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RESUMO

Esta investigagdo visa estudar a (re)construcdo da identidade profissional do professor
Coordenador, tendo em conta a sua experiéncia profissional, cargos exercidos, caracteristicas
profissionais, 0s processos relacionais em que se envolve com 0S seus pares, as emocdes
experimentadas e o contexto de reforma escolar em que se movimenta. Para o efeito, foi realizado
um estudo com trés professores Coordenadores do 3° ciclo do ensino basico e do ensino

secundario.

O enquadramento teodrico desenvolve-se ao longo de quatro partes: supervisdo de professores
numa perspectiva de formacdo continua, a identidade profissional, as emocdes na identidade
profissional e o conceito de lideranca em supervisdo. Na primeira parte, procura-se descrever o
conceito de supervisdo adoptado no estudo, distinguindo-o da concepcdo tradicional de
supervisdo associada a formacéo inicial de professores. Na segunda parte, comeca-se por explorar
0 conceito de identidade em geral, parte-se para a identidade profissional do professor e,
seguidamente, a identidade profissional do supervisor. Na terceira parte, define-se o conceito de
emocdo, as emocdes no espaco escolar e o papel das emocgbes na identidade profissional do
professor. Por Gltimo, no quarto ponto, procura-se definir o conceito de lideranca em termos
gerais, de liderancas intermédias relacionadas com o cargo da coordenacdo e o perfil do

Coordenador Supervisor.

A metodologia adoptada nesta investigacdo situa-se no paradigma interpretativo, tendo como
design o estudo de caso. Foram construidos trés estudos de caso de professores Coordenadores
numa fase avancada das suas carreiras, baseados, essencialmente, na anélise de entrevistas semi-

estruturadas realizadas, em duas fases, durante um ano lectivo escolar.

O estudo permite concluir que ndo podemos apresentar um Unico retrato para definir o
Coordenador Supervisor, figura central na investigacdo. O estudo permite-nos também concluir
que a nova reforma educativa vai despoletar varias emocdes no trabalho do supervisor. As
emoc0es pela dindamica que lhes esta associada, ajudardo o Coordenador Supervisor a responder
ao novo contexto educativo. Varios sdo as identidades, perfis e competéncias que Ihe podem ser
atribuidos, no entanto, identificaram-se aspectos determinantes para o exercicio bem sucedido das

suas funces: saber agir em concordancia com contexto histérico - social em que se movimenta;



gosto pelo cargo, experiéncia profissional, conhecimentos cientificos, capacidade de lideranca,
inteligéncia emocional entre outros. Foram identificados trés tipos de competéncias nestes
profissionais: competéncias de comunicacdo e relacionamento profissional; competéncias de
analise e avaliagdo e, por ultimo, competéncias interpretativas. Concluimos, que embora
manifestando tendéncia para um tipo de competéncias, ou para um estilo de supervisdo - estilo
colaborativo, directivo e ndo directivo, todos parecem esséncias para a sua identidade engquanto
Coordenadores Supervisores.

Palavras-chave: Identidade; Identidade profissional; Supervisdo; Emocao; lideranca; Liderancas

intermédias.



ABSTRACT

This research intends to study the (re)construction of the professional identity of the Headteacher,
according to his professional experience, posts held, professional characteristics, relational
processes between their peers, emotions involved and the context of the educational reform in

which he works. To this end, it was conducted a study involving three secondary Headteachers.

The theoretical frame of this research develops along four parts: teachers supervision in further
training, professional identity, emotions in professional identity and the concept of leadership in
supervision. In the first part, we pretend to describe the concept of supervision adopted in the
study. In the second part, we begin to explore the general concept of identity, presenting the
teacher professional identity and the supervisor professional identity. In the third part, we define
the concept of emotion, emotions in education and the role of emotions in the teacher’s
professional identity. Finally, in the fourth part, we intend to define the concept of leadership in
general terms, middle leadership related to subject departments and the Headteacher Supervisor’s

profile.

The methodology adopted in this research follows the interpretative paradigm having the study
case as its design. Three study cases from Headteachers were constructed, mainly based in the

analysis of semi-structured interviews conducted in two moments throughout one school year.

The study allows us to conclude that we cannot present a unique picture to describe the
Headteacher’s Supervisior, key figure from this research. The study also helped us to conclude
that in a situation of educational reform there is an emotional tension that leads to loads of
emotions in the supervisor’s work. Emotions are dynamic and will help them to cope with the
new educational context. There are several identities, profiles and skills that match for the
Headteacher’s Supervisior, however we can identify main points to the successful development
of their work: to act according to the social and historical context; passion for career, professional
experience, scientific knowledge, creativity, leadership and emotional skills among others. There
were indentified three sources of professional skills: communication and relational skills; analysis
and evaluation skills and finally, interpretation skills. In short, in spite of showing a certain
tendency towards one of this skills, or for a specific type of supervision — collaborative, directive

and non directive, all seem important in shaping the Headteachers” Supervisors identity.



Key words: Identity; professional identity; Supervision; Emotion; Leadership; Middle

leaderships.
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

O estudo que se realizou, enquadra-se na tematica da supervisdo e teve como ponto de partida a
ideia de escola e de supervisdo apresentada e desenvolvida por lIsabel Alarcdo e outros
investigadores, num coloquio subordinado ao tema Escola Reflexiva e Supervisdo, onde a autora
refere: “o ambito da supervisdo apresentou-se-me muito mais vasto do que é habitualmente
concebido em Portugal” (2000, p. 13). A linha de pensamento de outros autores, como ja

mencionado, segue nesse mesmo sentido:

“A supervisdo escolar surge assim associada a praticas de planificacdo, organizacéo,
lideranca, apoio, formacdo e avaliacdo que incidindo sobre a organizacdo escolar, visam a
mobilizacdo de todos os seus profissionais numa accdo conjunta e interacgdo dindmica
adequada a consecucao dos objectivos da escola.” (Oliveira, 2000, p. 51)

Pareceu-nos, igualmente pertinente, para o estudo em questao, ver o que a legislacdo mencionava
a este nivel e que é citado pela mesma autora:

“No que respeita especificamente aos cargos de coordenadores dos conselhos de docentes
(educacdo pré-escolar e 1°ciclo do ensino basico) e dos departamentos curriculares (2° e 3°
ciclos e ensino secundario), a legislagdo determina que estes deverdo ser desempenhados por
docentes profissionalizados e que possuam formacdo especializada em organizacdo e
desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagdgica e formacao de formadores (Decreto
Regulamentar n°10/99, art.°5.9).” (Oliveira, 2000, p. 52)

A supervisdo &, assim, entendida em sentido lato, ndo se restringindo a ideia de supervisdo na
formacdo inicial de professores. Este conceito de supervisdo aliado a formacdo continua revela-
se, desta forma, imprescindivel na constru¢do de uma escola reflexiva: “A supervisdo da escola
reflexiva, tal como a concebo, considera a totalidade da escola e baseia-se em saberes
reconfigurados a partir da interaccdo dos saberes adquiridos e constituidos como saberes

emergentes resultantes da analise das situagbes” (Alarcdo, 2000, p. 19).

Foi esta dinamica escolar complexa, de que nos fala Alarcdo e Oliveira que nos despertou a
atencdo, ndo sO para a importancia da supervisao a nivel da formacao continua como, também,

para toda a complexidade da identidade profissional destes docentes que achdmos, valeria a pena



descortinar e aprofundar. Pretendemos, ao mesmo tempo, entender as emocdes e tensdes que
acompanham estes profissionais e coloca-las no centro da investigacéo, porque acreditamos que
tal como nos alertaram alguns autores, para uma grande maioria de professores 0 ensino é um
trabalho de amor, onde se sente de forma intensa: “Para muitos professores é um trabalho de
amor. As salas de aula seriam (e as vezes sdo) sitios aridos e aborrecidos sem a dimenséo

emocional” (Hargreaves, 1998, p. 840).

De acordo com a ideia expressa anteriormente e tendo como enguadramento uma escola em
constante alteracdo “marcada por contradicdes e incertezas” (Alarcdo, 2000, p. 14) torna-se
particularmente pertinente, neste trabalho, estudar a construgdo da identidade profissional do
supervisor, dos professores a exercerem cargos de coordenagdo de Departamento ou de
coordenacdo de Direccdo de Turma, (num contexto escolar exigente e diverso a viver nova
reforma educativa) tendo em conta 0 seu conhecimento e experiéncia profissionais, processos
relacionais e emocBes evidenciadas. As questdes decorrentes desta problematica e que irdo

orientar o design desta investigacao sdo as seguintes:

i. Como se caracteriza a identidade profissional dos professores Coordenadores

Supervisores?

ii.  Como perspectivam a influéncia do seu trabalho junto dos colegas?

iii.  Quais as emocgdes e tensdes que os Coordenadores Supervisores experimentam na

construcdo da sua identidade profissional?

Tornou-se imperativo, desta forma, para compreender o processo de constru¢do ou reconstrugao
da identidade profissional (como refere Dubar, 2006, € em momentos de crise que 0 sujeito se
sente compelido a reinventar-se) um estudo, com professores a exercer cargos de coordenacdo
pedagdgica. Este estudo foi realizado a Coordenadores de 3°ciclo do ensino béasico e secundario e
teve como pano de fundo uma situagéo de reforma educativa, onde perante novos desafios, novas
competéncias, tentamos descortinar a dinamica identitaria destes profissionais. Sentimos que
deveriamos aproveitar os ventos da nova reforma educativa — Decreto-Lei n° 15 de 2007 de 19 de

Janeiro que regulamenta o novo estatuto da carreira docente e que vem proceder a uma



estruturacdo da carreira, colocando em lugares de coordenagdo os professores titulares, que
assumindo-se serem portadores de maior experiéncia profissional, melhor poderiam assegurar as
funcdes de coordenacdo e supervisdo e o Decreto-Lei n°75/2008 de 22 de Abril, “Regime
Juridico de Autonomia, Administracéo e Gestdo dos Estabelecimentos Publicos da Educagéo Pre-
Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario”. Este tltimo Decreto-Lei levantou algumas questdes,
sobretudo relacionadas com a autonomia das escolas e o refor¢o das liderancgas, nomeadamente
através da eleicdo do cargo de Director e o papel dos Coordenadores, nomeados por aquele e
responsaveis pelas estruturas de gestdo intermédia. Avangcamos, assim, para um estudo que
pudesse dar voz ao papel destes professores, que com largos anos de ensino, mais de vinte anos e
experiéncia no exercicio de cargos, sdo chamados a exercer supervisao pedagdgica aliada a nocéao
de formacdo continua, acompanhando o trabalho dos colegas e avaliando as suas praticas
pedagogicas. Achamos particularmente estimulante perceber as emocfes que os acompanham
neste seu trajecto profissional, mergulhados, por vezes, em sentimentos contraditérios, tensdes,
reflexo das exigéncias do cargo e de uma avaliacdo de desempenho em moldes diferentes dos
usados no passado. Tentdmos igualmente perceber se para o exercicio da coordenacdo e portanto
para o cargo de Coordenador, fazia sentido falar em conceitos como lideranca e perfil
profissional, numa era em que parecem assumir como verdadeiramente determinantes para o
sucesso de uma equipa profissional, lideres carisméaticos com elevada inteligéncia emocional.
Neste sentido, concebemos um estudo que se desenvolveu em sete capitulos: capitulo 1,
introducdo; capitulo 2, enquadramento tedrico; capitulo 3, metodologia; capitulos 4,5 e 6, estudos
de caso e, por ultimo, capitulo 7, consideracdes finais, onde se procurou responder as questdes
por nds levantadas e ja enunciadas. Considerdmos que seria relevante perceber como estes
profissionais estavam a viver a sua nova realidade escolar e como lhe respondiam: com encanto e
expectativa ou com desilusao e resignacgao porque, como menciona Hargreaves (2004), estarem a

viver mais uma mudanca educacional para a qual ndo foram consultados.

Este estudo teve na sua origem, portanto, uma enorme motivacdo e curiosidade profissionais,
tentando desvendar, que professores iriam desempenhar os cargos de coordenagdo, perceber
porque as suas fungdes eram de superviséo; o tipo de supervisdo que lhes estava associado: se
teriamos um perfil de Coordenador Supervisor ou se varios; se poderiamos falar em lideranca no

exercicio da Coordenacdo e porqué; que tipo de emogdes experimentavam no exercicio das suas



funcdes; que perspectivas tinham do seu papel junto dos colegas; no fundo, perceber a construcao
da identidade profissional destes docentes, onde pessoal e profissional dialogam e se completam
muito mais, talvez, do que em qualquer outra profissdo. Perceber que neste contexto, no presente
contexto educacional, em que a figura do Coordenador é chamada a assumir outros papéis quem
marca o0 passo € o Coordenador, mas tem que haver harmonia nos seus passos, estes tem que estar
em sintonia com os dos outros agentes educativos, pois s6 o respeito pelo outro, a autenticidade, a
inteligéncia emocional é que vao permitir criar equilibrio e executar os passos correctos,

conduzindo, portanto, a danga ao sucesso.

Motivou-nos, por fim, poder reflectir sobre uma profissao que gostamos; motivou-nos o
crescimento profissional e o gosto pela aprendizagem. A perspectiva de aprendizagem
permanente, usando as palavras de Day (2001), ndo nos permite vislumbrar uma meta, apenas um

caminho, o caminho que gostariamos de continuar a prosseguir.



CAPITULO 2
QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

“ 14 N&o havendo sébia direccdo, o povo cai; mas na multiddo de conselheiros ha seguranca”

(Almeida, trad. A Biblia Sagrada, 1968, p. 647)
2.1. Superviséo de professores numa perspectiva de formacgao continua

Em Portugal, ao nivel da formacdo inicial muito ja tem sido estudado no campo da supervisdo,
mas no que se refere a supervisdo numa perspectiva de formagéo continua, tem-se verificado um

desenvolvimento consideravel sobretudo desde 1987, como o atesta Alarcéo (2000):

“Se, desde 1987, venho advogando a extensdo do &mbito da supervisdo a formacao continua
dos professores, com a revalorizacdo do conceito de escola como colectivo pensante esta a
tornar-se mais evidente para mim que a supervisdo ndo pode ficar confinada a formacao
inicial de professores. As competéncias supervisivas (técnicas e humanas) sdo necessarias no
apoio a elaboracdo de projectos, a gestdo do curriculo, a resolugdo colaborativa dos
problemas, a aprendizagem em grupo e a reflexdo formativa que deve acompanhar esse
processo, & avaliacdo e monitorizacdo, ao pensamento sistematico sobre os contextos de
formacao e sobre o que é ser escola.” (p. 19)

Alarcdo e Roldao (2007) descrevem, desta forma, este panorama “Abundam, na literatura relativa

a formacao inicial, os estudos sobre supervisdo, 0 que contrasta com a quase auséncia de estudos

sobre o mesmo tema relativamente a formac&o continua e a indugéo” (p. 51).

Constatamos, deste modo, que estudiosos como Isabel Alarcdo, Maria do Céu Roldao, José
Tavares, Maria LUcia Oliveira, Flavia Vieira, entre outros tém vindo a desenvolver actividade

pedagdgica, cientifica e de investigacdo neste campo.

O interesse pela supervisdo, numa perspectiva de formacdo continua, aliada ao conceito de

reflexividade, surge assim, por exemplo, em Roldao (2000):

“O conceito de reflexividade, largamente assente na teorizagdo de Donald Schon, na década
de 80, sobre o professor enquanto pratico reflexivo (Schon, 1983; 1987), tornou-se nas



Gltimas décadas um suporte tedrico seminal de todas as linhas de investigacdo educacional
que sustentam quer a perspectiva da reflexidade, como eixo de formacdo e de
profissionalidade (Alarcdo e Sa-Chaves, 1994; Alarcdo, 1998), quer a perspectiva do
empowerment da escola e dos professores como a estratégia mais promissora para a melhoria
da qualidade da educacdo no contexto de complexidade, diversidade e mudanca das
sociedades actuais.” (p. 69)
Esta nova concepgéo de supervisdo vem ganhar outro fulgor mediante legislagéo que, reforgando
a autonomia e responsabilidade dos actores educativos, pde em relevo o papel das estruturas de
gestdo intermédia, levada a cabo pelos Coordenadores de Departamento e Coordenadores dos
Directores de Turma, tratando-se do 3° ciclo do ensino béasico e do ensino secundario, aos quais

caberd este papel de supervisdo escolar em termos de formacdo continua.
Na verdade, diz-nos Oliveira (2000), referindo-se as competéncias destes gestores intermédios:

Reconhece-se hoje o papel determinante do desempenho de cargos especializados que numa
relacdo articulada com os érgdos de gestdo colaboram na concretizagéo do projecto educativo
com vista ao desenvolvimento de uma escola de qualidade. Nesse sentido, recomenda-se que
esses cargos sejam atribuidos, preferencialmente, a docentes que realizem uma formacéo
especializada. Esta ideia como refere a autora esta consignada na legislacéo (p. 49).
Com efeito, fruto das tendéncias escolares europeias, mudou-se a visdo da escola que tinhamos,
bem como o papel e perfis dos seus profissionais de educacao:
“As tendéncias europeias comuns n°10/99 de 21 de Julho mais conseguidas ao nivel da
governagdo da Educagdo — a desconcentracdo e descentralizacdo de responsabilidades para
outros niveis de administracdo e o reconhecimento da autonomia das escolas — vieram criar
novas condicBes para o desenvolvimento estratégico da educacdo e formagdo que continua a
ser a primeira referéncia dos projectos de desenvolvimento dos paises e dos povos. (...)

Exigem-se novas competéncias e perfis profissionais e uma formagdo continua para o
desenvolvimento profissional docente (...). ” (Ramos, 2007, pp. 6-7)

Neste contexto, o Ministério da Educacdo reconheceu a necessidade de proceder a profundas
transformacdes, alterando o antigo estatuto da carreira docente, Decreto-Lei n.° 139-A/90 de 28
de Abril, no sentido de responder a estas novas exigéncias. Entra, desta forma, em vigor o
diploma que regulamenta o novo estatuto da carreira docente, aprovado pelo Decreto-Lei
n.°15/2007 de 19 de Janeiro: “Desta feita, ao diferenciar os papéis cometidos aos docentes,
valoriza-se a cooperagdo entre eles e reforgam-se as funcbes de coordenacdo, dotando cada
estabelecimento de ensino de um corpo de docentes com mais experiéncia, mais autoridade e

mais formacdo” (Basilio & Nogal, 2007, p. 21). A presente regulamentacdo vem ajudar a criar



mecanismos para se efectuar a avaliacdo do desempenho dos professores, regulamentando,
também, a avaliacdo dos professores titulares: “Finalmente € regulamentado o tema da avaliacdo
dos professores titulares que exercem as fungdes de Coordenadores do conselho de docentes e de
departamento curricular (...) - 7 (DL. n.15/2007, de 19 de Janeiro). Com efeito, a legislagédo
aponta para o papel vital das estruturas de orientacdo educativa previstas nos artigos 34.° e 37.°
do regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacéo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario aprovado pelo Decreto-Lei n.°115-A/98, cujas competéncias
surgem no Decreto Regulamentar n.°10/99 de 21 de Julho. Segundo o artigo 5° deste Decreto
Regulamentar, a coordenacdo dos conselhos de docentes e dos departamentos curriculares, centro
de atencdo nesta investigacéo, “ (...) é realizada por docentes profissionalizados, eleitos de entre
0s docentes que os integram e que possuam, preferencialmente, formacdo especializada em
organizacdo e desenvolvimento curricular ou em supervisdo pedagdgica e formagdo de
formadores” (p. 3). O referido artigo 5° estabelece, para além do perfil adequado a estas fungdes,
as competéncias do cargo, cujos responsaveis “Enquanto estruturas de gestdo intermédia,
desenvolvem a sua accdo numa base de cooperacdo dos docentes entre si e destes com os 6rgdos

de administracdo e gestdo da escola, (...) (p.1).”

O Decreto-Lei 75/2008 de 22 de Abril que surge com a necessidade de reforgo do regime juridico
de autonomia, administracdo e gestéo das escolas, tem como um dos seus objectivos o reforco da
lideranca, o que se torna visivel através da criacdo do cargo de Director, 6rgao unipessoal que
vem substituir um 6rgéo colegial - Conselho Executivo - que passa a eleger os Coordenadores e
responsaveis pelas estruturas de gestdo intermédia. Desta forma, na pégina dois do referido
artigo, podemos ler: “No sentido de reforcar a lideranca da escola e de conferir maior eficécia,
mas também mais responsabilidade ao Director, é-lhe conferido o poder de designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacao e supervisao

pedagdgica”.

Em virtude destas alteracdes, procedeu-se, como se sabe, a alteracfes do estatuto da carreira
docente e vé-se surgir uma nova categoria de professor, o professor titular, cujas funcdes séo,
como ja mencionado, direccionadas preferencialmente para os cargos de coordenagdo e
supervisdo pedagogicas. Esta supervisdo € efectuada atraveés da coordenacdo do trabalho do

departamento curricular e é sobre este tipo de supervisdo, efectuada pelos Coordenadores



curriculares, a que nos reportamos nesta investigacdo. Trata-se de uma supervisdo efectuada ja
em contexto de trabalho “inter-pares, colaborativa, horizontal (...)” (Rolddo & Alarcdo, 2008,
p.19) que se distingue da supervisdo vertical, em contexto de estagio profissional, para colocar o
enfoque numa tendéncia de supervisdo em contexto de trabalho, importante para a prética e
desenvolvimento profissional docente. O conceito de supervisdo adoptado neste estudo diz
respeito, entdo, as chamadas liderancas intermédias, determinantes, segundo diversos autores,
para o sucesso das escolas: “O objectivo dessas equipas € proporcionar direccdo e orientacdo a
escola e, além disso, incentivar a colaboracdo de todos. Estas equipas cobrem areas como a
formacdo de professores, a adaptacdo curricular, as relagdes entre a escola e 0s pais ou as
actividades de complemento curricular (...)” (Marques, 2003, p. 77). Falamos, seguindo a
perspectiva dos autores mencionados, de professores cujas caracteristicas e papel nas escolas
podem ajudar a promover o desenvolvimento profissional dos colegas e a criar situacfes de

formacéo continua permanentes.

A nocdo de superVisdo, de que nos fala Vieira (2009), vai, em nosso entender, ao encontro das
praticas supervisivas em termos de formacao continua e, por esse motivo, resolvemos mencionar
um texto onde a autora utiliza o termo de superVisdo de Waite e Glickman. Refere que por
superVisdo entende-se “uma visdo democratica da educacdo” (p. 56). Coloca-se no centro das
praticas supervisivas “uma abordagem colegial, indagatéria e transformadora” (idem), afastando-
nos da supervisao tecnicista e hierdrquica e promovendo-se, desta forma, a autonomia do

professor e dos alunos.

A defesa do conceito de autonomia do professor ou pedagogia para a autonomia, pressupde,
assim, uma atitude critica, aberta ao dialogo, reflexiva perante o ensino que é essencial numa
escola democratica, embora possa, como refere a autora, encontrar alguns constrangimentos
relacionados com factores diversos: relativos ao contexto; relativos ao professor e relativos ao
aluno. Cabe, entdo, encontrar um tipo de supervisdo que permita mitigar estes constrangimentos e
fomente uma reflexividade profissional tdo desejavel numa escola democrética, justa. Defende-se
aqui, uma pedagogia transformadora ao invés de uma pedagogia reprodutora, em que se promove
uma construcao participada do conhecimento profissional, como menciona a autora e, que nés
reportamos para a relagdo supervisiva focada neste estudo “Numa relacdo de interdependéncia

caracterizada pela cumplicidade e pelo comprometimento, ambos instauram um regime de



indagacdo critica, assente em processos de problematizacdo, confronto, negociacdo,
intencionalizacdo de opcdes e intervencdo renovadora” (p. 70). Relacdo que esta, no entanto,
dependente das capacidades de intervencdo do formador porque é nele que recai a possibilidade
de criagdo de situagbes propicias para emancipacdo e que abre portas a transformacgéo
educacional que se defende. Fazendo uso das palavras de Chaves (2009), terminariamos,
acrescentando que:

“a supervisdo é, ela mesma, a mediacdo entre duas (ou mais) pessoas que, numa certa

situacdo, aceitam como premissa a possibilidade de relacdo fraterna, da accédo solidaria e da

comunicagdo auténtica como factor decisivo do seu proprio crescimento pessoal e
profissional numa perspectiva de desenvolvimento humano integral e inacabado.” (p. 53)

Conseguimos, desta forma, perceber, 0 qudo importante é para a supervisdo a comunicacdo que
se estabelece entre as partes envolvidas, e como a accdo supervisiva se desenvolve e se
concretiza, eficazmente, atraves de uma “compreensdo mediadora” (p. 52) - entendimento entre
as partes, capacidade de observacao, “de ajuda, de estimulacdo, de encorajamento e prestacdo de

cuidado a pessoa que aprende (...) ” (idem).

Concordando com Estevao (2004), a formacédo continua de professores deve “prepara-los para a
reflexibilidade critica, para a ética da justica e para a ética do cuidado e da solicitude,

transformando-os deste modo em subjectividades inquietas mas solidarias” (p. 114).

E, também, esta a nossa perspectiva sobre a supervisio numa perspectiva de formagc&o continua e

a ela voltaremos no decurso desta investigagéo.
2.2. A ldentidade profissional

2.2.1. O conceito de identidade

“Que 0 Teu gladio me fira mortalmente.
Eu sou de alma dispersa e vagabunda,
Tudo me destrdi e cada ser me inunda

E posso assim rolar eternamente.”

(Andresen, 2003, p. 69)

Neste capitulo, pretende-se explorar o conceito de identidade, em geral, e o de identidade do
professor e do professor enquanto supervisor, em particular. Comeca-se por justificar a

pertinéncia do tema, a sua complexidade e seguidamente apresentam-se algumas concepgoes,



perspectivas tedricas associadas ao conceito de identidade, com especial incidéncia para a relagédo

entre a identidade e as emocg6es bem como algumas tensdes vividas pelos supervisores.

O conceito de identidade é genericamente definido assim: “Percep¢do que cada individuo tem de
si proprio. A identidade constréi-se na relagdo e interaccdo dialéctica que se estabelece entre o

“eu” e o “outro”, na similitude e na diferenca” (Fernandes, 2001, p. 102).

Quem melhor que Fernando pessoa, poeta dos heteronimos, para enquadrar a complexidade em
que se movimenta o ser humano, na descoberta de si e na sua relagdo com os outros, como bem o

exemplifica este texto poético de Ricardo Reis, seu heteronimo:

Alma
Tenho mais almas que uma

Vivem em nés inlmeros;
Se penso ou sinto, ignoro
Quem € que pensa ou sente.
Sou somente o lugar

Onde se sente ou pensa.
Tenho mais almas que uma.
H& mais eus do que eu mesmo. (...)
(Reis, R., p. 159, 2009)
Os “eus”, que assim se movimentam no individuo, que interagem e dialogam encontramos

noutros autores, vejamos em Hermans, (citado por César e Teles, 2007):

“0 dialogical self baseia-se na assuncdo de que existem muitas posi¢des para o | que podem
ser ocupadas por uma mesma pessoa. Para além disso, o | de uma determinada posi¢do pode
concordar, discordar, compreender, ndo compreender, opor-se, contradizer, questionar,
desafiar e, até, ridicularizar o | de uma outra posicéo.” (p. 249, sem italico no original)

Nas ultimas décadas, a questdo da identidade tem sido alvo de interesse, sobretudo, como refere
Claude Dubar (2006), porque toda a nossa existéncia esta a ser questionada, em face do ritmo
alucinante das transformacfes. Os papéis que assumimos na sociedade sdo diversos, mais

exigentes e em constante mutagao:

“A emergéncia de novas formas de individualidade é aqui considerada como resultado
involuntario e ndo programado de processos que modificam os modos de identificacdo dos
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individuos em consequéncia das transformacBes mais significativas na organizacdo
econdmica, politica e simbdlica das relagbes sociais” (Dubar, 2006, p. 19).
Esta preocupacdo com a identidade, como refere Jenkins (1996, citado em Oliveira, 2004),

entende-se como:

“Um reflexo da incerteza produzida pela mudanca rapida e pelo contacto cultural: os nossos
mapas sociais ja ndo se ajustam as nossas paisagens sociais. Encontramos outros cuja
identidade e natureza ndo sdo claras para nds. J& nem sequer estamos seguros quanto a nds
préprios; o futuro ja ndo é tdo previsivel como parece ter sido para as geragdes anteriores.”

(p-9)
O conceito de identidade aparece, desta forma, frequentemente associado a ideia de crise, de
transformacdes sociais, econdmicas e politicas, mudancas rapidas, incerteza e inseguranca.
Dubar (2006) menciona as duas grandes correntes em que assenta a nogdo de identidade: a
essencialista — que se prende com a nocdo da imutabilidade do ser, heranca de Parménides para
quem “A mudanca é excluida do Ser” (p. 8) e outra corrente, pertencente a outra filosofia e
oposta a esta: a nominalista, a de que ndo ha esséncias eternas, tudo esté sujeito a mudanca. Era
assim o ponto de vista de Heréclito “Tudo flui” (idem, p. 8). A identidade é assim “o resultado
duma dupla operacéo linguistica: diferenciacéo e generalizacdo” (idem) que esta “na origem do

paradoxo da identidade: aquilo que existe de Unico e aquilo que € partilhado” (idem, p. 9).

Nesta perspectiva, que poderemos também chamar de existencialista, falam-se em
“identificacOes atribuidas pelos outros e identificacGes realizadas pelo préprio (Dubar, 2006),
sendo a relacdo entre estes dois processos que estd na base da nocdo de formas identitarias. O
autor apresenta duas formas identitérias: as primeiras, mais antigas, denomina de comunitérias -
cada individuo pertence a uma comunidade, a um grupo de pertenca, considerado imutavel. As
outras, denomina de societarias, uma vez que cada individuo possuiu mdaltiplas pertencas,
“colectivos maltiplos, variaveis, efémeros, aos quais os individuos aderem durante periodos
limitados e que lhes fornecem as formas de identificacdo que eles gerem de maneira diversa e
provisoria” (p. 10). Assistimos na nossa sociedade, no entender do autor, a primazia das
comunidades societarias, do “eu” sobre as comunitarias “n6s”. E um processo que se desenvolve
atraves de crises, pessoais e crises colectivas, fruto de uma sociedade onde todas as esferas da

nossa existéncia sdo postas em causa. No entanto, “o individuo ndo substitui o colectivo. N&o sé
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porque hoje como ontem, “ndo existe identidade do Eu sem identidade do NO6s” (aspas no
original)” (Elias, citado por Dubar, 2006, p. 188).

Esta mudanca implica conversdes identitarias: o sujeito deixa de ter um papel passivo. O seu
papel passa a ser activo, em aprendizagem constante, o que nao significa, como ja mencionado, a
excluséo do colectivo, trata-se, sim, de um colectivo diferente, sendo a crise 0 que vai ajudar a
identidade pessoal a construir-se, porque é a presente conjuntura - a crise em que se vive - que
leva a exacerbar as questdes identitarias “E de facto a crise que revela o sujeito a ele proprio, o
obriga a reflectir, a mudar, a lutar para “superar” e a inventar-se a si préprio, com o0s outros. A

identidade pessoal ndo se constroi de outra forma” (idem p. 185).

Em outros autores, nomeadamente em Grootenboer, Smith e Lowrie, (2006) encontramos mais
perspectivas tedricas do conceito da identidade. Afirmam, no entanto, que a identidade ndo pode
ser entendida apenas através de uma dessas perspectivas. Para estes tedricos, a identidade é vista
como um conceito unificador que engloba multiplos elementos em constante relacdo, entre os

quais crencas, atitudes, emocdes, capacidade cognitiva e historias de vida (p. 612).

Apresentam, assim, trés perspectivas: a psicologica cujo foco se centra no individuo. A formagao
da identidade é amplamente vista como determinada pelo proprio individuo, a medida que este se
adapta ou evolui para responder as situacdes que a vida lhe coloca. A sociocultural cujo foco
recai sobre as interac¢@es entre o individuo, a cultura e a sociedade. A identidade esta localizada
dentro e fora do individuo e € desenvolvida através de préaticas sociais e culturais. Por ultimo, a
perspectiva pos-estruturalista que descreve o processo da identidade como um processo continuo,

de transformacéo, em constante devir.

A questdo da identidade e do processo de alteracdo de identidade, verificada pelo sujeito, através
do seu envolvimento nas comunidades de préatica, segundo a perspectiva de Wenger, € igualmente
pertinente para este estudo e enquadra-se na perspectiva sociocultural, mencionada
anteriormente. Distancia-se de um tipo de aprendizagem que envolve e promove conhecimento
abstracto. Nesta perspectiva de aprendizagem, os elementos de uma determinada comunidade,
ficam envolvidos numa comunidade de pratica e a aprendizagem sera efectuada pela participacao,
no trabalho, dessa comunidade. A participacdo na comunidade é muito mais do que um

envolvimento. Trata-se de uma perspectiva que tém as suas raizes na aprendizagem Vygotskiana.
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Afastamo-nos de uma abordagem individualista e intelectualizada para colocar o enfoque no
colectivo e na aprendizagem efectuada e orientada para o trabalho em grupo. Esta aprendizagem

modifica, provocando alteracdes de identidade nos seus membros.

Concordando com Grootenboer et al., (idem) parece-nos que uma sé perspectiva é insuficiente
para descrever o conceito de identidade, mas que este deve ser encarado como uma construcéao,

distanciando-se da perspectiva da imutabilidade da identidade.

Esta ideia, vemos desenvolvida em Oliveira (2004), que referindo-se ao Interaccionalismo

Simbdlico, ligado a figura de William James, escreve:

“Na perspectiva do Interaccionismo Simbdélico, para o qual James deu uma importante

contribuicdo, o self ndo se trata do nucleo interior que a pessoa tenta atingir, mas um

processo fluente de interaccdo entre as suas tendéncias impulsivas e as atitudes e respostas

dos outros face a ela propria. Para a construgdo da identidade da pessoa sdo fundamentais a

sintese e integracao dessas diferentes respostas sociais.” (Oliveira, 2004, p. 61)
Assume-se como importante, para o estudo da identidade do professor, enquanto supervisor, esta
fusdo de perspectivas na construcdo da identidade, por se achar que a identidade do supervisor
estara sempre em constante mutacdo, na procura do que melhor responda as necessidades
daqueles com os quais desenvolve as suas fungdes e por sabermos quao complexa ¢é a sociedade
do século XXI que ndo permite uma sO perspectiva. Alarcdo (2007), fala de uma instabilidade
conceptual e identitaria: “Trata-se de um novo paradigma profissional, uma nova concepcao de
profissionalidade, a exigir novos modelos de formacdo e supervisdo que eliminem dicotomias,
dicotomias que assinalam a coexisténcia de concepg¢des inovadoras e tradicionais” (p. 68, bold no

original).

Para se poder perceber o processo de construcdo da identidade profissional do supervisor, parece-
nos importante perceber como se véem, o que € que consideram importante, quais as tensdes e
emocOes com que se debatem, quando interagem com 0s outros. Pensamos que a sua identidade
se vai desenvolvendo, se vai criando e recriando nesta relacdo dialéctica entre si e 0s outros, o

meio e o contexto historico.

13



2.2.2. ldentidade profissional do professor

Nas ultimas décadas, a identidade profissional dos professores tem emergido como uma area de
investigacdo separada e abordada dessa forma por diferentes autores. A defini¢cdo do conceito de
identidade profissional surge como vertente da identidade pessoal. Como refere Tardif, (2000,
citado por Oliveira, 2004), “trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa
de si mesmo, consigo mesmo” (p. 85). O conceito de identidade profissional surge, assim,
associado ao da identidade pessoal até porque, concordando com Oliveira, esta € uma profisséo
onde a pessoa do professor se revela muito nas suas funcdes e onde as suas caracteristicas
identitarias ajudam a compreender e a resolver, acredita-se, as tensdes, as emogdes, 0s conflitos
que a profissdo acarreta, neste caso, na relacdo do supervisor com os colegas, cujo trabalho

supervisiona.

O conceito de identidade profissional é usado também de diferentes formas na educacao. E, se é
claro que a identidade profissional dos professores, tem emergido como uma area distinta,
também é evidente, que é uma &rea onde os investigadores conceptualizam a identidade
profissional de forma diferente (Beijaard et al.,, 2004, p. 108). Estes autores pretendem
aprofundar, compreender melhor o conceito de identidade profissional, estimulando a discusséo
nesta area. Para prosseguirem este objectivo, analisaram a literatura existente sobre o assunto.

Como? Quais os resultados a que chegaram?

Os estudos seleccionados por estes autores tinham ocorrido entre 1988 e 2000, periodo em que
a identidade profissional surgiu como area de investigacdo. Estes estudos podem, segundo nos
dizem, ser divididos em trés categorias: estudos que se centram na formacdo da identidade
profissional dos professores; estudos que se centram nas caracteristicas da identidade
profissional dos professores; estudos em que a identidade profissional foi apresentada pelas
histdrias contadas ou escritas pelos professores. O estudo da identidade profissional € relevante
porque ajuda a perceber as necessidades dos professores em inicio de carreira e, também, porque
contribui para ajudar a perceber como se sentem os professores nas escolas de hoje, onde muita
coisa muda rapidamente e podemos constatar como vivem essas mudancas. Muitas destas
mudancas educacionais, consideradas relevantes, podem ir contra ao que os professores desejam

e sentem como positivo para a profissdo e, por conseguinte, provocarem friccdo na sua
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identidade. A maior parte dos investigadores, inseridos na primeira categoria, considera a
identidade profissional como um processo em curso, de integracdo dos lados pessoal e

profissional.

A definicdo da identidade profissional através das histdrias contadas pelos professores - que
surge como a terceira categoria apresentada - assume particular relevancia. Assim, Connelly e
Clandinin (1999) citados pelos autores, defendem ser esta uma forma dos professores
construirem a sua identidade profissional. S&o historias pessoais concebidas através do seu
conhecimento, valores, sentimentos, dilemas, mas também colectivas porque tem como pano de
fundo o sitio onde trabalham, as tradigdes da escola. Baseados nestes dois estudos foi possivel
identificar algumas caracteristicas que sdo, na perspectiva dos autores, essenciais para a
identidade profissional dos professores e que podem servir como engquadramento geral para

investigacdo futura sobre a identidade profissional dos professores (2004, p. 122):
- A identidade profissional € um processo dinamico, em constante progressao ““ongoing process”,

- A identidade profissional é constituida pela relacdo que se estabelece entre a pessoa e 0 seu

contexto, o que difere de professor para professor.

- A identidade profissional do professor consiste no conceito de sub-identidades que estdo
relacionadas com os diferentes contextos e relacbes dos professores e que devem estar em

harmonia, em equilibrio.

- Envolvimento activo “agency” - ideia que expressa a necessidade do professor ter que estar

activo no processo de desenvolvimento profissional.

Entre as varias concepcOes de identidade profissional encontramos em Gohier et al., (2001)
citado por Oliveira (2004), duas dimensGes através das quais 0s professores se representam e
constroem a sua identidade profissional: a representacdo que fazem de si como pessoa e as
representacdes dos professores e da profissdo. A primeira tem que ver com a capacidade de
introspeccdo do sujeito que permite auto-interpretacdo e auto-avaliacdo; na segunda séo
enumeradas cinco componentes principais e algumas qualidades. Dentro destas componentes séo

referidas cinco representacGes, onde assumem particular importancia, qualidades que sdo o
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suporte da sua identidade profissional, nomeadamente a capacidade reflexiva, capacidade de se
auto-avaliar, sentido ético, colegiabilidade, sentimento de pertenca ao grupo, competéncia
argumentativa entre outras (p. 84). Esta construcdo é assumida como um processo dindmico e
interactivo a semelhanca da definicdo que € feita por outros autores, como Tap (1997), citado
igualmente por Oliveira (2004). Segundo Gobhier et al., (2001), este processo de construcdo da
identidade pessoal e profissional “é atravessado por momentos de crise, por fases em que a

pessoa se coloca em questdo e por conflitos internos e externos” (p. 85).
2.2.3. Identidade profissional do supervisor

Na procura da identidade profissional e do perfil dos professores a desempenhar cargos de
supervisdo, encontramos em Oliveira, (2000) esta defini¢do de supervisor:

“Na sua esséncia, um supervisor é sempre um formador que recorre a modalidades de
formagao/supervisdo especificas e diversificadas consoante um conjunto de varidveis
presentes no contexto supervisivo. No entanto (...), na supervisao escolar estamos perante um
grupo de colegas que, ainda que eventualmente em estadios diferentes do seu
desenvolvimento profissional, partilham o mesmo estatuto profissional e assumem em pleno
as suas responsabilidades docentes.” (p. 47)
Este estilo de supervisdo, tem na sua base a cooperacdo entre os docentes, a construcdo de
culturas cooperativas e encontramo-lo previsto ndo so na legislacdo, como ja mencionado, mas
em muitos outros autores, (Fullan & Hargreaves, 2000; Hargreaves, 2000; Vieira, 2005; Roldao,
2004; Wenger, 1998). Parece ser decisivo para o trabalho destes professores conseguir envolver e

envolverem-se num trabalho colaborativo.

Constata-se que a mudanca educacional est4 associada, por uma grande maioria de professores, a
alteracOes legislativas. Pela anélise que se fez anteriormente, em relacdo as alteracOes legislativas
que vieram afectar a classe docente, pode-se compreender que, efectivamente, muitos professores
associam as mudancas educativas a alteragdes legislativas. Como refere Hargreaves, (2004), num
estudo efectuado sobre as mudancas educacionais e 0 seu impacto nos professores: “sessenta por
cento dos professores, por eles entrevistados, associam de forma esmagadora a mudanca

educacional com mudanca externa, legislativa imposta pelo governo” (p. 291).

Um Coordenador, no exercicio das suas fungdes, deve estar atento a questdo das mudancas

educacionais, pelos sentimentos e emocdes que envolvem e que se reflectem no trabalho docente.
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Como sublinha Hargreaves (2004): “é por isso que sistemas de apoio, de formacdo, de
supervisdo, tempo e dialogo sdo tao essenciais para se efectuarem mudangas bem sucedidas, pois

ajudam a aliviar e a suportar o sofrimento e ansiedade provenientes da mudanga” (p. 288).

Glickman, (1985), no livro - Supervisdo de Instrucdo, diz-nos ser este destinado aqueles que
desempenham cargos de supervisdo e que irdo liderar um rejuvenescimento das suas escolas.
Estamos em 2009 e estas palavras, enquadram-se no contexto educacional portugués. O autor
apresenta sugestdes de praticas, que se podem colocar a estes profissionais, alerta para a
improbabilidade de se poderem aplicar solucGes Unicas para a resolugdo de determinada situacao.
Citando, Bruner, (1981), acrescenta que 0 que existe em educacao sdo situagdes dificeis, ndo sao
problemas para 0s quais se possa avancar uma solucdo Unica e correcta: “situagdes dificeis e ndo

problemas sdo o centro da questdo na supervisao” (p. xvii).

A metéafora criada pelo autor - a supervisdo ser “a cola” que permite, conceber escolas bem
sucedidas, ajuda a dimensionar a importancia da supervisdo na educacao. Clarifica o autor:
“Por outras palavras, quando os professores aceitam objectivos comuns para os alunos e
dessa forma complementam o ensino uns dos outros, e quando 0s supervisores trabalham

com os professores da mesma forma que estes trabalham com os seus alunos, entdo e apenas
nessa altura, a escola alcanga os seus objectivos.” (p. 4)

A ideia que nos transmite € a de que qualquer escola independentemente dos seus resultados
académicos, localizagdo socio - econdmica, caracteristicas fisicas, pode ser eficaz, desde que seja
criada uma unido entre 0s seus membros, que é o papel da supervisdo. Entramos no objectivo, na
finalidade da supervisdo: “Deste modo, a funcdo principal de uma supervisdo eficaz € ser
responsavel por colocar mais “cola” (aspas no original) no espacgo escolar” (p. 5). Segundo o
autor: “A supervisao eficaz requer conhecimento, competéncias interpessoais e aptiddes técnicas”
(idem). A supervisdo pressupfe, assim, determinados pré-requisitos. A sua funcdo é conceder
assisténcia directa aos professores; quando se observam e assistem as suas aulas; a nivel do
desenvolvimento curricular; formacdo continua; desenvolvimento de grupo, com todos 0s
professores reunidos a decidir sobre preocupac@es a nivel educacional e de investigacdo, o que
permitira que estes avaliem e modifiqguem as suas préaticas. Glickman, menciona alguns autores
que sustentam que a eficacia duma escola tem que ver com a origem socioecondémica dos pais, do
meio a que pertencem os alunos, como refere Coleman, (citado por Glickman, 1966). No entanto,

descobertas de outros investigadores, citados igualmente por Glickman, incluindo Edmonds,
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Brookover, Rutter e Goodland, deixam perceber, que todas as escolas podem ser eficazes. Isto é
revelado pela investigacdo de meados dos anos 70 e 80 que se focalizou num numero particular
de escolas, cujos alunos atingem resultados bem superiores comparativamente aqueles obtidos
quando se analisam as escolas de uma forma geral. Baseando-se nas suas investigacoes,
Edmonds, (citado por Glickman, 1979) descobriu que as escolas eficazes se distinguiam pela
presenca de varios factores que aqui se mencionam pela pertinéncia que parecem assumir para o
estudo em questdo: “Uma forte lideranca; um clima de expectativa; um ambiente com regras,
embora ndo rigidas; transmissdo aos alunos das prioridades da escola no que diz respeito a
aprendizagem de base; saber canalizar as energias e fundos da escola, quando necessario, para
salvaguardar as situacg@es prioritarias; formas de controlar e observar os resultados dos alunos e
dos professores” (p. 21). Baseando-nos na investigacédo feita sobre escolas eficazes e continuando
a seguir a linha de pensamento de Glickman (1985), passamos as cinco propostas sobre
supervisdo, que devem ser cuidadosamente planeadas e levadas a execugdo por aqueles que se
dedicam ao trabalho da supervisdo:

“Sugestdo 1: A supervisdo pode melhorar a forma como o professor se vé — a crenca em algo

para la de si, ser que se complementa e fortalece no grupo. (Deixa-se o original para ndo

tornar redutora a traducdo) ““Supervision can enhance teacher belief in a cause beyond
oneself. (p. 21)

Sugestdo 2: A supervisdo pode promover o sentido de eficacia dos professores (...).

Sugestdo 3: A supervisdo pode tornar os professores conscientes da forma como se
complementam uns aos outros no seu esforgo por objectivos comuns.

Sugestdo 4: A supervisdo pode estimular os professores a planear accBes e objectivos
comuns. (...)

Sugestdo 5: A supervisdo pode desafiar os professores a pensar abstractamente acerca do seu
trabalho (...) (idem p. 21).

Em resumo, a supervisdo deve ser vista como factor de desenvolvimento se se pretende que
as escolas venham a ter mais sucesso. A supervisdo deve responder ndo s6 ao papel comum
do professor, mas também encorajar maior envolvimento, pensamento auténomo e ac¢do
colectiva dos professores (...) Para melhorar a instrucdo escolar, o supervisor tem que
trabalhar com o grupo de professores para criar uma proximidade profissional. Eles devem
partilhar um objectivo comum para a sua actividade docente. Devem ter confianga que a sua
accdo colectiva faré a diferenca na vida dos seus alunos.” (idem, pp. 21-22)

Acrescenta 0 autor, que para a supervisdo ser eficaz, deve respeitar duas situacdes que

funcionam como ponto de partida do pensamento e préatica supervisivos:
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“Sugestdo 1: A Supervisdo para ser eficaz deve ser uma funcdo que responde aos estadios de
desenvolvimento dos professores. Os professores ndo sdo todos iguais na sua forma de pensar
0u na sua motivacao para ensinar. Nao deviam ser tratados como um grupo homogéneo.

Sugestdo 2: A Supervisdo para ser efectiva deve ter uma funcéo que responda as transicdes da
vida adulta dos professores. O entusiasmo inicial deveria ser encorajado pela atribuicdo
gradual de responsabilidades na fase intermédia da carreira. Mais tarde deveriam ser-lhes
dadas responsabilidades reduzidas para poderem seguir 0s seus restantes objectivos
educacionais.” (p. 67)

Sergiovanni e Starrat (2002) afirmam a este respeito:

“as funcdes da supervisdo sdo tdo importantes para contribuirem para uma aprendizagem
rigorosa e efectiva nas escolas que ndao podem ficar s6 na mdos daqueles que tem
responsabilidades oficiais para o efeito. Os directores e outros supervisores formais, tem,
assim, duas responsabilidades gerais:

Fornecer a supervisdao mais eficaz possivel para os professores e as condicGes, ajudar e apoiar
os professores a envolverem-se nas suas proprias fungdes de superviséo.

Desta forma, os professores estdo a contribuir para a criacdo de uma cultura de supervisdo na

escola:

“que inclui um compromisso a aprendizagem continua. Dentro desta cultura os professores
tornam-se membros de uma comunidade de pratica. As comunidades de pratica formam-se a
medida que os professores se juntam num esforco comum de ajuda mdtua para ensinarem e
aprenderem, preocuparem-se uns com 0s outros num esforgo comum para ajudar a progressao
das aprendizagens dos alunos. Estes lagos que unem os professores dentro destas
comunidades séo tais que os professores ndo acham que estdo envolvidos num conjunto de
préticas individuais, mas sim numa forma Unica e partilhada de ensino.” (p. 5)

Os autores falam-nos de dois tipos de superviséo, supervisdo | e II:

“A supervisdo € algo exercido ndo apenas por directores ou por supervisores
hierarquicamente designados para o efeito, mas que os professores e outros também fazem.
Entdo, ideias como supervisdo colegial, supervisdo de monotorizagdo _“mentoring”,
supervisdo cooperativa e supervisao informal sdo importantes na supervisdo Il. De certa
forma, é o que ja& acontece frequentemente nas escolas. Os professores respeitam o
conhecimento uns dos outros e normalmente dependem da ajuda uns dos outros. Um dos
propdsitos da supervisdo, por isso, € suprimir a supervisdo institucional e formalizar a
supervisao informal entre professores que acontece na maior parte das escolas.” (p. 41)

O tipo de supervisdo defendida pelos autores enquadra-se no tipo de supervisédo Il. Importante
neste processo da supervisdo é, segundo a sua perspectiva, o desenvolvimento das capacidades de
lideranca entre os professores com quem os supervisores trabalham. Um professor com

caracteristicas de lideranca deve ser apoiado entusiasticamente:
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“Um supervisor deve construir parcerias fortes com eles, porque de muitas formas os
professores lideres realizardo o desenvolvimento profissional que o supervisor muitas vezes é
incapaz de efectuar devido a outras responsabilidades, ou devido ao grande nimero de
pessoas pelos quais ele é responsavel.” (p. 157)

Alids, acrescentam: “ NOs demonstramos que 0 sucesso da supervisdo estd relacionado em
grande parte com aprendizagem dos professores e com a forma como essa aprendizagem afecta

a sua pratica de forma positiva” (p. 173).
Os autores avangam com a seguinte ideia:

“No6s propomos que em cada escola seja desenvolvido um plano de supervisdo que inclua
pelo menos cinco opcBes: supervisdo clinica, supervisdo colegial, self-directed supervision
(auto-supervisdo), supervisdo informal e a supervisdo baseada em perguntas - inquiry-based
supervision. Propomos igualmente que cabe aos professores decidir qual das opc¢des faz mais
sentido para eles de acordo com as suas necessidades actuais. Finalmente propomos que a
supervisdo deva ser vista como um processo igualmente acessivel a professores e
administradores.” (p. 245)

N&o se defende, no entanto, o afastamento dos supervisores e dos reitores do processo de
supervisdo, eles defendem sim, que o processo ndo seja monopolizado por estes: “Mas 0s
supervisores ndo devem monopolizar o processo excluindo os professores dos seus papeis

enquanto supervisores (...) ” (idem).

Né&o estaremos distantes da ideia de auto-supervisao de que nos fala Alarcdo e Tavares (2003) e
Sa - Chaves e Amaral (2000), quando a figura do supervisor tradicional associado a formacéo
inicial é substituida por esta outra forma de supervisdo: “A auto-supervisdo torna-se mais
importante e a ajuda do supervisor - colega no ambito do grupo de disciplina, dos professores da
mesma turma, do departamento curricular ou da escola, adquire uma nova dimensdo” (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 113).

No entanto, na opinido destes mesmos autores, a nossa escola ainda ndo esta preparada para este
tipo de supervisdo: “ reafirmamos que se deve tender para que todos e cada um exercam fungdes
de auto e hetero - supervisdo. Reconhecemos, porém, que ainda ndo é chegado esse momento e

que ha situacdes que requerem configuracdes supervisivas mais formalizadas” (p.147).

No nosso estudo, 0 processo da identidade profissional dos professores supervisores, ndo se pode

cingir, igualmente, a uma sO perspectiva tedrica. O que nos parece claro € que a identidade
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profissional do supervisor deve ser vista como um processo, em constante evolucéo e adaptagédo
ao contexto educacional vigente e que a no¢do de identidade ajuda a perceber a complexidade das
fungdes do professor supervisor e a sua permanente necessidade de adaptacéo a realidade escolar.
Para compreender o processo de construcdo da identidade profissional do professor supervisor €
importante conhecer as suas perspectivas, interpretacdes, emogdes, as suas tensdes. No entanto,
tal como o apontam diversas correntes da Psicologia Social estas auto-interpretacdes surgem em
contextos sociais, culturais e historicos que devem ser considerados (Oliveira, 2004, p. 64). Logo,
reveste-se de particular importancia esta ligacdo entre o pessoal e 0 social, uma vez que se
verifica uma forte interdependéncia entre o Eu e a sociedade, e a importancia desta ultima na
construcdo da identidade: “ o entendimento da construcdo da identidade como um processo
dialégico vem, pois, eliminar a tradicional dicotomia pessoal/social, correspondendo a uma

abordagem mais holistica e, também, mais complexa deste processo” (Oliveira, 2004, p. 73).
2.3. As emocdes e a identidade profissional

Para meu coragao!
Nao penses! Deixa 0 pensar na cabeca! (...)
(Alvaro de Campos, p.189)

2.3.1. O conceito de emocao e seu enquadramento

O que se entende por emocao? Porqué a introducdo das emogdes no nosso estudo? Que

papel podem desempenhar?

Echeburta (2002), citado por Pozo e Gonzélez-Pérez, (2007), diz serem as emocdes “afectos
intensos de curta duracdo que surgem, bruscamente, quando uma pessoa Vvive ou Viveu uma

experiéncia agradavel ou desagradavel” (p. 77).

Existem, como nos diz Strongman (2004), imensas teorias sobre a emogdo e “Todas tém um
papel a desempenhar na compreensdo da emocdo” (p.284). N&do pretendemos, todavia, até pela
complexidade que envolve esta tematica, debrugarmo-nos sobre todas essas teorias, mas sim,
fazer mencdo a alguns aspectos relacionados com as emocOes que julgamos importantes,
registando a perspectiva de alguns autores que constituem uma referéncia no campo das emocoes.

Antes, porém, gostariamos de referir outro nome, com o qual nos depardmos nesta nossa
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investigacdo — Jean-Jacques Rousseau — que, indubitavelmente, ligamos ao movimento romantico
- finais do século XVIII e inicio do século XIX. Rousseau exerceu um papel importante, na
medida em que questionou a sociedade do século XVIII, racionalista, crente no progresso das
artes e da ciéncia, no poder da razéo e acentuou o poder das emogdes: “(...), afirmou que eram as
emocOes e 0s sentimentos, e ndo a razao e a logica, que eram comuns aos homens. Desse modo,
desempenhou um papel de relevo naquilo que é muitas vezes chamado ‘“renascimento
emocional”, (aspas no original) no desabrochar da sentimentalidade.” (Bronowski & Mazlisch,
1960, p. 303). E, por acreditarmos que so se chega ao fim da escada, em seguranca, subindo todos
os degraus, achamos que este vulto do romantismo € incontornavel pelo seu ideal romantico, pela
influéncia que exerceu ndo so na filosofia, mas tambem na literatura, na politica, na religido e na
educacgdo. A sensibilidade romantica ainda hoje nos conquista, através do habito da introspeccao,

da busca do interior de si mesmo e toda uma imagetica roméantica que transportamos.

Continuemos, entdo, rumo ao pensamento de alguns tedricos que nos permitiram um breve
enquadramento historico da teoria das emocdes. Em Strongman (2004), fomos buscar uma breve
perspectiva sobre algumas teorias filosoficas primitivas da emocdo. Constatamos que, desde
cedo, houve interesse e se procurou revelar este conceito e que, de certa forma, estas teorias

abriram caminho no estudo desta tematica.

Platdo desvalorizava a emocao, por considerar que esta interrompia o exercicio pleno da razdo.
Aristételes ja lhe atribuia um papel mais importante, considerou que estava ligada ao prazer e a
dor. A emocdo assumiu outro relevo com Descartes que a situava na alma, considerando-a uma
das mais dignas e exclusivas capacidades do Homem, pois 0s animais s6 tinham corpo. Darwin,
no século XIX, sugere que as emocdes ndo evoluiram porgque ndo dependem da selecgéo natural,

elas dependem da forma como esta concebido o sistema nervoso ou séo restos de velhos habitos.

O famoso neuro-cientista Anténio Damasio (2000) apresenta-nos, igualmente, um breve aparte
historico, sobre o papel das emocgdes. Comeca por referir que a filosofia nunca deu importancia a
emocao, relegando-a para 0 mundo animal. Daméasio menciona alguns nomes: Darwin, William
James e Freud que nos finais do seculo XIX, colocaram varios aspectos sobre as emog¢des no
discurso cientifico, no entanto, durante quase todo o seculo XX a neurociéncia e as ciéncias

cognitivas ndo Ihe deram muita atengdo. A emocao era considerada algo de subjectivo, ndo era
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digna de crédito, enquanto a razao era a mais excelente capacidade humana e separada daquela.
Ultimamente, diz-nos o autor, a neurociéncia e as ciéncias cognitivas renderam-se ao estudo da
emocao, deixando de se aceitar a oposi¢do entre razdo e emocao, reconhecendo que precisamos
de ambas e “é provavel que a emocédo ajude a razdo, sobretudo no que diz respeito a assuntos

pessoais e sociais que envolvem risco e conflito” (p. 62).

NOs achamos, concordando com os autores mencionados, que este despertar das emocdes, a sua
evolucdo e estudo, € muito importante. O poder das emocdes € hoje usado em diversas areas e
com bastante sucesso, como mais a frente mostraremos. Pretendemos aqui, no entanto, sobretudo
reflectir sobre o seu poder na educagéo, mais concretamente, sobre a ligagdo entre as emoc0des e a

supervis&o.
2.3.2. As emocOes no espaco escolar

A educacdo escolar tem sobretudo direccionado a sua atencdo ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas, no entanto, como referido por Gonzalez-Pérez e del Pozo (2007), a
investigacdo moderna vem atribuir um papel fundamental a capacidade de saber controlar as
emocdes, como forma de prevencéo de situacdes de risco: “A educacdo emocional deve reflectir-
se nas relacdes interpessoais, no ambiente de sala de aula e no trabalho académico. A partir desta
perspectiva ampla a educagdo emocional € uma forma de prevencao de actos violentos, estados
depressivos, (...) ” (p. 77), pois como deixam registado os autores, sabemos hoje que a mente
racional leva mais tempo a responder a uma situacdo do que a mente emocional. A inteligéncia
emocional — seu conhecimento, desenvolvimento e aperfeicoamento _ revela-se, desta forma,
extremamente importante. Segundo o psicélogo Goleman (1996), que popularizou a expressao,
inteligéncia emocional e que é citado nesta obra, a diferenca entre as pessoas reside num
conjunto de capacidades designado por inteligéncia emocional. Ele refere-se a cinco
competéncias fundamentais que sucintamente aqui abordamos: 1. A chamada autoconscéncia, ou
seja a consciéncia de si, reconhecimento das suas emocdes; 2. A autoregulacdo, capacidade de
controlar as emocdes; 3. A motivacdo, capacidade de se auto-motivar, afastando pensamentos
derrotistas; 4. A empatia, reconhecimento das emogdes alheias; 5. As capacidades sociais, saber

relacionar-se com as emocdes alheias.
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Pensamos, usando as palavras dos autores, que h& necessidade de uma alfabetizacdo emocional
permanente e que esta deve acompanhar o desenvolvimento cognitivo. Ganha-se em termos de

auto-estima, relagdes interpessoais e na tomada de decisdes.

Outro autor, Afonso (2009, cita Rego & Cunha, 2004) e sobre o papel da inteligéncia emocional
refere: “(...) os individuos emocionalmente inteligentes utilizam a razdo para compreender as
emoc0es (as proprias e a dos outros) e lidar com elas, e recorrem as emogdes para interpretar a

envolvente e tomar decisdes de forma racional” (p. 27).

No nosso estudo, as emogdes assumem um papel de relevo por, em consonancia com os autores
citados, acreditarmos que a inteligéncia emocional facilita e €, arriscariamos, determinante na
prossecucdo do trabalho a realizar pelo supervisor. No sentido de reforcar o que deixamos atras
registado, em relacdo a necessidade de se proceder a uma aprendizagem emocional e ao papel

determinante das emoc0es, veja-se, ainda, a opinido de, Vinyamata, (2003):

“As emocdes e 0s sentimentos raramente constituem um objecto de reflexdo no ambito

escolar, como se 0 seu conhecimento fosse ou inato ou desnecessario. Apesar de ser um dos

terrenos mais complexos do pensamento humano — ou talvez por isso, deixa-se 0 seu

conhecimento ao acaso, mesmo sabendo que é um tema que pode levar a estados de animo

mais positivos ou aos mais profundamente negativos.” (p. 69)
Consequentemente, toda a aprendizagem de resolucdo de conflitos deve estar acompanhada de
uma aprendizagem emocional, que ajude a conhecer o préprio funcionamento emocional — quais
as emocgOes que nos afectam, de que maneira o fazem e como reagimos diante delas — e 0
funcionamento mais frequente nas demais pessoas. Enfim, uma aprendizagem que nos
proporcione instrumentos para detectar as emocgOes, suas origens e suas consequéncias O
supervisor surge, neste panorama, como um mediador e estard em melhores condicdes,
pensamos, de exercer as suas funcgdes, se for capaz de gerir os conflitos interpessoais com que se
depara no exercicio das suas actividades, mas para tal deve reflectir sobre o papel das emocdes
nesses conflitos e proceder a uma analise cuidadosa da situacdo. Pensamos que na resolucao dos
conflitos interpessoais, os professores, neste caso os professores supervisores, podem vir a
beneficiar de conhecimento e formacdo na area da mediacdo socioeducativa, sobretudo na

mediacdo das relacOes pessoais. Este tipo de mediacdo prevé novas formas de comunicacao e
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porque se liga ao dominio da ética e da deontologia (p. 45), assume uma perspectiva mais

democratica, dialogante, de colaboracéo:

“Poderemos dizer que a sua difusdo nas escolas proporcionard o desenvolvimento de novas
formas de profissionalismo no sentido flexivel e alargado, que lhe atribui Day (2001), e que
estd intimamente ligado ao desenvolvimento profissional no quadro de uma cultura de
colaboracdo entre docentes que assumem o seu papel muito para além da sala de aula.”
(Freire, 2009, p. 45)

2.3.3. A identidade profissional do professor e as emogdes

Neste trabalho, pretende-se, desta forma, demonstrar o papel fundamental das emocdes, na
identidade profissional do professor. Apresentamos, por isso, alguma investigacao teorica sobre a

importancia das emogdes no campo da educacéo;

Hargreaves (1998), vai a origem da palavra e apresenta as emog¢des como algo inerente ao ser
humano, que podemos detectar em qualquer organizacdo: “As emogdes sdo partes dinamicas de
nos e, quer, sejam negativas ou positivas, todas as organizac¢des incluindo as escolas, estdo cheias
delas” (p. 835). As emoc0es, continua o autor, sdo caracteristica essencial dos bons professores e
a esséncia da aprendizagem: “Os bons professores ndo sdo apenas maquinas bem oleadas. Eles
sdo seres humanos apaixonados e emotivos que estabelecem relagdes com os seus alunos e que

enchem o seu trabalho, as suas aulas com prazer, criatividade, desafio e alegria” (idem).

Kelchtermans (2005) refere que Nias, 1996, argumentou ser a afectividade de importancia
fundamental no ensino, pois os professores experimentam emocdes fortes no exercicio das suas

funcoes:

Os professores sentem — com frequéncia apaixonadamente — sobre 0s seus alunos, sobre a sua
aptidao profissional, sobre os seus colegas e as estruturas escolares, sobre 0s seus
relacionamentos com outros adultos importantes no meio educativo, como 0s pais e
inspectores, sobre o actual ou possivel efeito das politicas educacionais nos seus alunos e em
eles proprios. (2005, p. 995)

Kelchtermans, refere neste seu estudo, o trabalho de varios autores. A novidade & que em todos,
inclusivamente Hargreaves (cujas ideias retomaremos e que subscrevemos) embora com
diferentes enquadramentos conceptuais e metodolégicos, se evita “(...) cair no erro de olhar para

as emocOes como um mero fendmeno interpessoal e psicoldgico.” (p. 996)
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O autor diz-nos que se ir4 focar em alguns aspectos que Ihe parecem essenciais para entender as
emocOes e a reforma educativa: vulnerabilidade, “identidade” (aspas no original), contexto e
(micro)politicas. Assume interesse particular para o nosso estudo, o seu significado de
vulnerabilidade e a importancia deste na compreensdo das emogdes dos professores. O autor ndo
considera a vulnerabilidade como uma emocédo: “Eu argumentaria que a vulnerabilidade néo ¢
uma emog¢do, mas a/uma condicdo estrutural em que os professores se encontram. Ensinar
implica uma relacdo ética de responsabilidade na qual nos envolvemos como pessoas”
(Kelchtermans, 2005, p. 995).

A vulnerabilidade ndo sendo, aqui, considerada emocdo, pode suscitar emogdes negativas e
positivas. Devido ao caracter ético presente na relagdo pedagogica, os resultados desta nem
sempre podem ser controlados, 0 que nos permite perceber o elevado numero de emogdes que dai
resultam, sobretudo quando os professores sdo confrontados com uma reforma educativa onde se
procuram aferir resultados, negligenciando ou instrumentalizando a dimenséo interpessoal do
ensino. Como resultado dessas reformas, os professores sentem incerteza, culpa, vergonha. Por
outro lado, é através desta relacdo ética que o professor tem com os seus alunos, deste carécter
vulneravel inerente a profissdo, que o professor pode sentir que atingiu 0s seus objectivos
pedagogicos, podendo fazer a diferenca na vida do aluno, logo os sentimentos evidenciados sdo

os de orgulho, alegria e realizacédo profissional.

Hargreaves apresenta mais do que um estudo sobre as geografias emocionais e outros aspectos
emocionais relacionados com a vivéncia dos professores. Nds apoiamo-nos nesta investigacdo em
varios estudos deste autor — desde 1998 a 2005 e percorremos 0s seus textos sem atender a uma
ordem cronologica, bebendo a informagdo que nos parece pertinente e actual, quando se procura

entender a dimensdo emocional no ensino.

Hargreaves (1998), a propdsito das emocOes e da dimensdo que estas ocupam no espaco
profissional e pessoal refere, que, por vezes, surgem mal entendidos entre os professores, 0s seus
alunos e até com os colegas que tém origem num certo distanciamento emocional, diferencas
culturais, sociais, étnicas que nem sempre permitem compreender as atitudes dos outros e ajuda-
los na justa medida. Noutros textos, 2001a e 2001b, debruga-se sobre este tema — as geografias

emocionais — formas de distanciamento ou de proximidade que podem ocorrer nas relagcdes que
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se estabelecem com os outros. Volta a referir o poder das emocBes e valoriza um bom

entendimento emocional para o sucesso da aprendizagem:

“0 ensino e a aprendizagem bem sucedida dependem, por isso, de um forte

entendimento emocional, em se estabelecerem lagos estreitos com os alunos (e numa

propor¢do menor, com os colegas e igualmente com os pais) e em criar as condi¢fes

no ensino que tornem esta compreensdo possivel.” (p. 8)
Até porque, como conclui, num mundo culturalmente diverso, em constante transformacao, criar
lagos reciprocos e fortes de parceria com 0s outros, para desenvolver esta compreensao
emocional, essencial para promover um bom ensino, torna-se vital. Em relacdo as emocdes
negativas menciona a raiva, a inveja, a frustragdo ou o medo que surgem sobretudo associadas a
rapidas transformacdes educativas, contudo estas emocdes podem ser ultrapassadas se for criado
um espirito de trabalho colaborativo, condi¢cBes de trabalho que promovam aproximacéo,

entendimento emocional.

A questdo das geografias emocionais é de novo abordada pelo autor em 2005, num estudo onde
pretende analisar a reaccdo emocional dos professores face a mudanca, em diferentes fases da sua
carreira, referindo, no entanto, que, por inimeras razdes, as experiéncias emocionais sdo dificeis
de investigar. Esta dificuldade prende-se com varios aspectos, como por exemplo, a tendéncia em
ocultar certas emocdes que sdo socialmente consideradas pouco apropriadas: “Expressdes de
vulnerabilidade podem ser entendidas como pessoalmente ou profissionalmente desadequadas
(...)” (p. 969, citando Lasky, 2004). Acrescente-se que Lasky considera a vulnerabilidade uma

emocao e nisso se distancia de Kelchetermans, como registamos.

Segundo a perspectiva apresentada, se é verdade que a resposta emocional as reformas
educativas, difere de acordo com as fases profissionais do professor, ndo ¢ menos verdade que
uma reforma na educacdo ndo é bem sucedida se ndo forem tidos em consideracdo aspectos
referentes a idade, experiéncia profissional e geracdo a que pertencem os professores envolvidos

na reforma.

Assim, no texto de 1998, o autor, mostra, por exemplo, que o elogio é uma fonte positiva de
emogdo, mas que o elogio ndo é uma pratica muito difundida na profissdo. Ocorre, normalmente

entre os professores, quando ja ndo se estd na profissdo ou quando se regressa depois de um
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periodo de afastamento provocado por uma licenca de parto ou por doenca. O culto do elogio,
prossegue, ndo é usual entre a classe porque os professores fecham-se no seu espaco; por
rivalidade profissional ou por desconhecimento do trabalho dos seus pares. Contrariamente ao
elogio, surge como emocionalmente muito negativo, o conflito. Este conflito ou divergéncia
surge mais como um problema do que uma possibilidade de confronto de ideias que seria 0

desejavel.

Num artigo de 2004, Hargreaves retoma o tema das respostas emocionais dos professores as
mudancas educacionais, mencionando as sucessivas reformas educativas no Reino Unido, na
Austrélia e no Canada que tiveram efeitos emocionais negativos e dolorosos nos professores
envolvidos:,“seja qual for o entusiasmo provocado pelas novas oportunidades, muitas mudancas
com que os professores e outros adultos se deparam sdo acompanhadas por um sentimento de
perda” (p. 288, citando Harris, 1974. Os professores sentem-se emocionalmente desapontados,
frustrados sobretudo porque sdo mudancas exteriores para as quais eles ndo foram consultados:

“Depois da frustracdo, raiva e desconforto foram as emocdes negativas (...).” (p. 296).

Para compreender as emogdes na préatica educativa, Hargreaves (1998), fala-nos que a nivel da
compreensao emocional os problemas que surgem ndo se devem tanto a falta de inteligéncia
emocional, como apontam os estudos de Goleman, por ele mencionado (1995), mas a aspectos
burocréticos da profissdo, nomeadamente ao nimero de alunos, horario, avaliagdes, programa,

contexto educacional e sociocultural.

Interessa-nos neste ponto, como forma de sistematizacgdo, deixar destacadas algumas das emoc¢oes
que surgem nestes estudos de Hargreaves. No texto de 1998, destacam-se as emocdes que
resultam das relacbes que se estabelecem com os alunos, enfatizando-se o caracter
predominantemente emocional, afectivo da profissdo. Mencionado Oatleys (1991), refere como
emocdes negativas frustracdo, raiva, culpa e como emocOes positivas a felicidade.
Encontramos registado noutro texto de Hargreaves (2002), emocGes negativas que podem surgir
com a quebra de confianca que se estabelece no local de trabalho. Percebemos, assim, que certas
emocOes como “a confianga tem que ser construida e ganha” (p. 395) e é aqui entendida como
expressao de entendimento e dedicacdo profissional. Esta confianga profissional, de que nos fala

0 autor, é construida atraves de normas, de concessdes estabelecidas para se poder trabalhar em
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conjunto, implica dedicacdo profissional e ajuda a criacdo da compreensdo emocional entre 0s

profissionais.

No que diz respeito a resposta emocional dos professores face as mudancas educacionais,
constatamos que estas variam de acordo com a idade, geracdo e posi¢do na carreira como refere
Hargreaves (2005). A nova geracdo de professores, retratada no estudo, surge com mais
entusiasmo e optimismo, o que esta relacionado ndo tanto com a sua juventude, mas com a sua
capacidade de adaptacdo a um mundo constantemente em mudanca, que € o0 Unico que
conheceram até ao momento. Estdo sujeitos a renovadas alteracfes profissionais e mudancas
consecutivas de escolas. No polo oposto, os seus colegas, em final de carreira e, se alguns destes
professores evidenciam serenidade e sensatez outros, oferecem resisténcia a mudanca,
assumindo uma postura defensiva, procurando 0s seus interesses pessoais. Os professores a meio
da carreira assumem uma postura mais descontraida, sentindo-se mais confortaveis no seu papel,
ainda possuem entusiasmo e flexibilidade, que lhes permite adaptacdo positiva as mudancas
educacionais. Num quadro resumo, inserido neste estudo, sobre as mudangas registadas ao longo
da carreira, constatamos que 0s jovens professores se apresentaram com energia, com
entusiasmado, com capacidade de adaptacéo e flexibilidade em termos profissionais. Quanto aos
professores em fim de carreira, as emocOes foram, regra geral, de cansaco, distanciamento

emocional, reluténcia e alivio.
Outros autores debrucam-se igualmente sobre esta tematica:

“Investigacao educacional recente afirma que as emog¢des constituem um elemento essencial
do trabalho dos professores e da sua identidade (Hargreaves, 2001; Nias, 1996; Sutton &
Wheatley, 2003). Por isso, a analise das emocdes deve fornecer uma maior percepgao sobre a
forma como os professores vivem a mudanga, e a forma como a sua dedicacéo e identidade é
afectada pela mudanca.” (Veen et al., 2005, p. 918)
Estes investigadores, utilizam no seu estudo, a teoria sociopsicologica das emoc6es de Lazarus.
Segundo Oatley (2000), citado por Veen et. al., (2005), “as emocBes acontecem na interacgdo
entre o0 individuo e a comunidade e sdo definidas como o resultado das avaliacbes desses
acontecimentos sociais, tidos como mais relevantes para os objectivos e bem estar do individuo”
(p- 919). Neste texto de Veen et al., tenta-se perceber como é que um professor avalia e

experimenta, emocionalmente, as diferentes exigéncias vividas num contexto de reforma. A par
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de uma “elaboracdo”, usando a palavra dos autores, ou se nos permitem, complexidade, esta
teoria, revela-se interessante para 0 nosso estudo. Assenta num processo de avaliacdo das
interaccOes entre 0 sujeito e 0 ambiente. Segundo Lazarus (citado em Veen et al., 2005) os
processos que conduzem as emocdes envolvem aspectos relacionais (relacdo da pessoa com o
ambiente em que se movimenta); motivacionais (as emogdes e 0s estados de espirito s&o resposta
aos nossos objectivos, as nossas expectativas) e cognitivos (as emogdes implicam, alguma
consciéncia e avaliacdo pessoal sobre a realidade/acontecimentos que vivemos). E através da
situacdo vivida pelo professor, retratado neste estudo, e das avaliacdes que este faz, sobre as
situacBes que vive, que as emogdes positivas ou negativas se manifestam; embora inicialmente
evidenciando entusiasmo e felicidade devido a reforma educativa, vé-se impossibilitado de fazer
0 seu trabalho, de acordo com o seu padrdo de exigéncia, o que lhe provoca emogdes negativas
entre as quais a ansiedade, culpa, vergonha, raiva. Ele apercebe-se que precisaria de mais tempo
para implementar a reforma. A avaliacdo deste professor, em relacdo a implementacédo da reforma
é, assim, central nesta teoria e, estad dependente de variaveis socioculturais, do desenvolvimento
pessoal, das expectativas em relacdo a todo contexto da reforma que este professor, a que nos
reportamos, experimenta e que n6s podemos, também reportar para 0 nosso estudo. Encontramos
aqui, a semelhanca do que constatamos em Hargreaves, emog¢des negativas e positivas que
queremos destacadas para permitir uma maior compreensdo do peso emocional no espacgo
escolar. Desta forma, neste texto vimos destacadas emocgfes como a raiva, a ansiedade, a culpa
e a vergonha que contrastam com o entusiasmo e alegria inicial do professor a que se reporta o

estudo.

Num outro de estudo de Busher & Blease (2000) deparamos com outra emogdo, ja& mencionada
por Hargreaves — a confianga - que surge associada a cria¢do de culturas que promovem trabalho
colegial, onde se procura partilhar uma visdo em relagdo ao que se pretende atingir, se delegam
funcdes, se € tolerante, pretendendo-se implementar uma cultura de confianga entre 0s seus
membros. A confianga aqui tem que ver como uma delegacdo de responsabilidades, com a
partilha, a ajuda, com um estilo de lideranca — a lideranca transformacional - que retomaremos no

capitulo seguinte.
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2.4. O conceito de lideranca

The Leader
I wanna be the leader
I wanna be the leader

Can | be the leader?
Can1? | can?
Promise? Promise?
Yippee, I’m the leader
I’'m the leader

OK what shall we do?

Roger McGough (b. 1937, p. 94)

O que se entende por lideranca? Qual o papel das liderangas no nosso estudo? A que

liderancas nos referimos?

Quando introduzimos o tema da supervisdo no estudo, falamos da legislacdo que reforca a
autonomia das escolas e a importancias das liderangas eficazes nesse contexto. O conceito de
lideranca aplicado a realidade das escolas e, claro esta, a outras institui¢des, parece-nos um dado
adquirido.

Como introducdo, para 0 nosso breve percurso através da questdo das liderancas e seu papel,

citamos Tavares e Alarcédo,(2003):

“E hoje reconhecida a importancia das liderancas para o desenvolvimento das instituicdes. A
lideranca, associada ao dialogo, ao real acesso a informacdo e a atencdo concedida a pessoas
e iniciativas, tem sido referida na literatura como condicdo para criar escolas eficazes
susceptiveis de evoluir e onde é bom estudar, ensinar e trabalhar.” (p. 137)

Debrugamo-nos, agora, sobre o conceito de lideranga e de lider, mencionando algumas das suas

teorias, para melhor podermos reflectir sobre a importancia destas no¢des no nosso estudo.

Na nossa procura do perfil de lider e de ideias sobre lideranca, depardmo-nos com informacao
veiculada numa palestra em Sdo Paulo - Expomanagement 2003 - um encontro mundial de
executivos, onde tomaram a palavra varios especialistas entre os quais, Goleman, por nos ja

citado, cujas ideias sobre a inteligéncia emocional aplicadas ao mundo empresarial, permitem um
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paralelismo com o espaco escolar. Refere o autor, quatro tipos de lider, todos com elevada

inteligéncia emocional, que tém impacto positivo, no ambiente de uma organizagéo:

“Em ordem decrescente: o lider determinado ou visionario (que proporciona a visao de longo
prazo), o lider treinador — mentor (que desenvolve o funcionario pensando no longo prazo), o
lider agregador (que cria harmonia nas relacbes de trabalho) e o lider democréatico (que
estimula o comprometimento e a dedicagdo mediante a colaboragdo).” (HSM Management,
2004, pp. 9-10)

Acrescenta, Goleman, que um lider pode ter todas estas facetas ou até alterna-las e que os lideres
mal sucedidos sdo os de tipo autoritéario, “do tipo comandante, que exigem a obediéncia das suas
ordens.” (p. 10)

Prosseguimos, com as ideias de outros autores, de outros olhares. Segundo Norman Sprinthall e
Richard Sprinthall, (1993), existem duas teorias sobre lideranga: a Teoria do Grande Lider e a
Teoria do Grupo. A primeira considera que a lideranca recai sobre as qualidades de um individuo,
que possuidor de carisma se torna lider independentemente do tempo, ou da era em que viva; a
segunda de que um lider é fruto das necessidades, de um contexto especifico que o coloca nessa
posicao e que o0 V€ surgir, porque tem necessidades especificas, as quais ele pode responder. Esta
teoria esta na origem do surgimento dos grandes lideres historicos que conhecemos. Segundo a
perspectiva dos autores e que nos partilhamos, ambas as teorias sdo importantes: “A lideranca

resulta do encontro entre as qualidades do individuo e as exigéncias do grupo.” (p. 493)

Os autores mencionam algumas qualidades que ajudam a eficacia de um lider e que nés achamos
pertinentes para o estudo: “1. Auto-confianca; 2. Capacidade de manipular os outros; 3
Capacidade de satisfazer as necessidades dos outros; 4. Grande persisténcia pessoal; e 5. Forte

motivacdo para alcancar um objectivo de grupo.” (idem).

Acrescentam, ainda, que segundo a Psicologia Social a capacidade de lideranga consiste num
conjunto de competéncias comportamentais que se podem aprender: “Um lider eficaz tem de
aprender a detectar as necessidades do grupo numa dada situacdo, e tem depois de ser
suficientemente flexivel para “fornecer diversos tipos de comportamentos que sdo exigidos em

diferentes situagdes” (...). ” (Johnson, citado por Sprinthall, N. e Sprinthall, R., 1993, p. 495).
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Parece-nos apropriado, introduzir neste contexto, a perspectiva do intelectual e politico Norte-
Americano, Joseph Nye Jr., fazendo uso do conteldo da entrevista que o autor partilhou a revista

Viséo sobre o seu ultimo livro Lideranca e Poder. Sobre a lideranga diz:

“A lideranca depende de trés coisas: lideres, seguidores e o contexto em que uns e outros
interagem (...) Dantes, o lider era o rei da montanha, que dava ordens cé para baixo. Agora
os lideres eficientes estdo no centro de um circulo e atraem o0s outros para os seguirem.” (p.
18)

Os conceitos de lideranca, utilizados por este autor, permitem uma nova perspectiva — o conceito
de lideranca do século XXI. O autor utiliza o conceito de Hard power, para indicar o poder
coercivo, associado a capacidade de organizacdo, ao dominio “o velho estilo rude” de lideranca
(p.18) e de Soft power, forma de poder que procura atrair, seduzir as pessoas. E, entfo, da mistura
destes tipos de lideranga que resulta o Smart power _ o poder inteligente. E preciso controlar,
mas &, igualmente, preciso convencer e seduzir. Questionado sobre as qualidades de um bom
lider, para o seculo XXI, afirma que: “Nas circunstancias actuais tem de ser um bom
comunicador, ter inteligéncia emocional (a capacidade de dominar as emocGes e usa-las para
seduzir os outros) e inteligéncia contextual — a capacidade de adaptar as estratégias a diferentes
contextos” (p. 18). Considerando, esta Ultima uma qualidade determinante do lider do século
XXI.

Terminamos, esta breve apresentacdo sobre a lideranga, citando, como ja vai sendo recorrente,
Tavares e Alarcdo (2003); pois se é inegavel a necessidade de lideranga nas nossas escolas,
porque € esse 0 palco onde desenvolvem as funcBes 0s actores sociais que convocamos para o
nosso estudo, ndo o é menos que “a lideranca deve servir a missao da escola e ndo o desejo de
quem lidera” (p. 141). Este é o primeiro principio enunciado pelos autores, seguindo-se mais dois
que apresentamos de forma sucinta: a lideranca deve promover o envolvimento activo e livre dos
seus actores, implicando, por isso, espirito critico e criativo. Os autores deixam, ainda, um quarto
principio: “a lideranca pressupfe a capacidade de se deixar liderar” (idem) uma vez que € preciso
que as actividades facam sentido para quem as executa e porque 0s professores, mesmo em

esferas hierarquicas inferiores, ttm um conhecimento tacito que é preciso respeitar.
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2.4.1. Gestdo intermeédia / Liderancas intermédias

Procuramos neste ponto, desenvolver a ideia de gestdo intermédia associada as liderancas
intermédias, identificando o agente deste tipo de lideranca. Para tal, convocaremos autores que

colocam a questdo da gestdo intermédia e das liderancas intermédias no seu discurso.

A ideia veiculada pela legislacdo e por alguns investigadores na area da educagdo, sobre a
pertinéncia das liderancas intermédias encontramos em diversos autores. Marques (2003) refere:
“A criacdao de liderancas intermédias é essencial para o sucesso da escola. O objectivo dessas
equipas é proporcionar direccdo e orientacdo a escola e, além disso, incentivar a colaboracao de
todos” (p. 77). Sobre as pessoas que exercem este cargo, nomeia os Coordenadores de
departamento curricular e os Directores de Turma. Seguidamente, enumera 0s critérios que
devem servir de base para a seleccdo das pessoas a exercer estes cargos que sucintamente
apresentamos: 1. Diversidade (sexo, etnia); 2. Tempo (crédito de horas); 3. Credibilidade (devem
ter a confianca dos demais professores; 4. Abertura (perante a inovacdo e a mudanca); 5. Boa

comunicacdo; 6. Gosto pela escola (p. 77).

Oliveira (2000), refere que o reforgco da autonomia das escolas, previsto pela legislacédo, prevé as

funcdes de lideranca no desempenho dos cargos de gestdo intermédia:

“O aprofundamento da autonomia das escolas assenta, fundamentalmente, na perspectiva de
uma gestdo participada e democratica, a qual passa por uma intervencdo activa dos
professores no que respeita a definicdo das politicas educativas que as identificam,
nomeadamente ao nivel das estruturas onde estdo representados, mas passa igualmente pela
assuncdo e legitimacdo das funcdes de lideranca no desempenho dos cargos de gestdo
intermédia.” (Oliveira, 2000, p. 48)

Prosseguindo o seu ponto de vista, Oliveira cita 0 Despacho Conjunto n°198/99 que prevé os
perfis de formacdo especializada destes actores educativos, chegando, em nosso parecer, a

perspectiva que vem dar sustentabilidade a ideia que desenvolvemos neste estudo, a ligacdo entre

0 gestor intermédio e o supervisor:

“A visdo que me levou a percepcionar o gestor intermédio da escola como um supervisor
resultou da minha experiéncia na formacéao de professores em contextos formativos em que a
supervisdo foi entendida numa perspectiva mais alargada do que tradicionalmente lhe é
associada.” (p. 45)
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Fora do territdrio nacional, Turner, Hammersley-Fletcher e Busher (2007) sobre a lideranca
intermedia afirmam que a literatura existente, ndo presta a devida atencdo aos contextos
institucional, social e politico no qual estes lideres funcionam ou as estratégias que eles utilizam,
ou podem utilizar, para assumir as suas fungdes. Argumentam 0s autores, que a concepcao de
comunidade de pratica de Wenger ajuda a perceber a dindmica vivida pelos lideres intermédios,
enquanto membros de um departamento, na medida em que ajuda a perceber como interagem e
constroem uma comunidade ou a perceber as multiplas comunidades que constituem uma escola.
Este artigo defende a perspectiva que as pessoas, ndo 0s sistemas, sdo 0s centros do
conhecimento e os construtores de significado e existem varios enquadramentos conceptuais que
permitem percebé-lo; nomeadamente através da perspectiva critica e humanista que ajudam a
revelar a circulagdo de poder atraves das interaccOes estabelecidas nas redes sociais, dentro das
quais as pessoas trabalham e vivem. Defende-se que para compreender claramente o trabalho
destes lideres intermédios, deve-se investigar varios aspectos da sua relagdo com os diferentes
membros da comunidade de pratica.

Organizacfes como a escola podem ser consideradas uma comunidade de pratica. Prosseguindo
as suas ideias, os autores referem as comunidades de préatica, segundo Wenger e identificam, na
organizacdo escola, aspectos que permitem podermos considera-la uma comunidade de pratica:
“Os professores trabalhando em conjunto para desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem
para 0s seus alunos, embora normalmente sob a supervisdo de gestores intermédios sd&o um
exemplo desse tipo de comunidade” (p. 411). Dando continuidade a esta ideia, exemplificam o
que se passa numa escola secundaria onde é provavel existirem muitas comunidades de prética,
com muitos membros a pertencerem a mais do que uma delas e, por isso, estarem numa situacao
periférica, terminologia das comunidades de pratica de Wenger, podendo, dessa forma, ndo
apresentar a mesma dedicacao que o0s outros membros que sé se encontram em uma comunidade,
dificultando, por isso, o trabalho destes gestores intermédios. Contudo, este conceito de
comunidade de pratica, conforme Wenger o definiu, sé parece ser aplicavel, se nos estivermos a
referir aos departamentos de uma escola secundaria e ndo a uma escola no seu todo. A lideranca
intermédia, surge aqui como elemento de coesdo entre os diferentes departamentos, efectuada
pelo lider de cada departamento que coexiste na escola. A criacdo de comunidades de pratica
pode, assim, ser intencional para responder as necessidades de uma organizacdo grande, que na

sua dindmica de trabalho pode usufruir da constituicdo de pequenas comunidades de préatica
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dentro de si, conseguindo, eventualmente, responder desta forma as exigéncias das politicas

educacionais.

Pensamos que, de facto, se podem seguir com sucesso, algumas linhas orientadoras de Wenger
sobre as comunidades de préatica e pd-las em execu¢do nos diversos departamentos curriculares
de uma escola e consideramos que o gestor intermédio é efectivamente a figura do Coordenador

de Departamento cujo perfil, temos vindo a tracar.

Busher e Alma (1999) colocam o seu enfoque, também nas liderancas intermedias. Os autores
mencionam um estudo de Sammons et al., em 1997, que sugere a necessidade de conceptualizar
de forma mais abrangente a lideranga nas escolas, incluindo a no¢do de lideranca ja ao nivel da
gestdo intermédia, embora se saiba, (citando Glover et al., 1998), “que a distincdo entre a
lideranca intermédia e a sénior permanece pouco clara e que as funcGes de lideranca ainda ndo
estdo adequadamente definidas ou delineadas” (p. 307). Neste estudo, estabelece-se um paralelo
entre a eficidcia da escola e a eficAcia da lideranca efectuada pelos Coordenadores de
Departamento, o0s gestores intermédios: “Em termos hierarquicos o Coordenador de
Departamento € um gestor intermédio” (idem). Conseguimos, apesar de alguma diferenca entre a
realidade inglesa e portuguesa, nas funcBes e designacdes atribuidas a este cargo, encontrar
pontos comuns e através da realidade retratada por este estudo, descortinar um pouco, ou reflectir
sobre a nossa propria realidade. Glover et al., (1998, citado em Busher & Alma, 1999)
identificam quatro dimensdes nas funcdes dos Coordenadores de Departamento que sucintamente
apresentaremos, tentando, a0 mesmo tempo, adaptar essas fungbes ao contexto portugués. A
primeira € saber traduzir a perspectiva dos 6rgdos de gestdo junto dos colegas em relacdo aos
objectivos e politicas definidas para a escola. A segunda é encorajar o trabalho colegial, a coeséo,
o trabalho colaborativo, definindo e estabelecendo um objectivo comum para 0 grupo e
promovendo o desenvolvimento da identidade deste. E um tipo de lideranca transformacional que
permite partilha, mudanca de opiniGes, de crencgas e atitudes por todos os envolvidos no grupo. A
terceira dimensdo diz respeito a formacdo, apoio prestado aos colegas e a prestacdo académica
dos alunos. A quarta dimensédo diz respeito a sua funcdo enquanto representantes de um grupo
que tem a funcdo de transmitir informacdo e fazer a ligacdo do grupo com outros grupos da

escola e com os 6rgdos de gestdo.
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Os autores levantam, na nossa perspectiva, uma questdo pertinente e que merece ser mencionada:
o trabalho e eficidcia de cada Coordenador estdo dependentes das caracteristicas do seu
departamento: “O proprio facto de se constatar diferencas nos departamentos em relagdo ao
tamanho, configuracdo, importancia, recursos e pericia dos seus membros, torna o trabalho de
cada Coordenador contextualmente diferente do de outros quer dentro da mesma escola ou em
outra” (pp. 308-309).

2.4.2. Coordenadores Supervisores
Quem séao estes Coordenadores e quais sdo algumas das suas funcdes?

Na sequéncia do que temos vindo a dizer, referimo-nos aos Coordenadores de Departamento

(reportamo-nos ao 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario).

Achamos que ninguem melhor do que Oliveira (2000), nos pode ajudar a prosseguir na nossa
busca de definicdo do perfil do gestor intermédio. E num contexto de reforco da lideranca,
segundo Oliveira, “que o desenvolvimento da autonomia da escola passa pela atribuicdo de
poderes de lideranca e decisdo aos actores educativos que desempenham fungdes de gestdo
intermédia na escola.” (2000, p. 47). A autora refere-se ao gestor intermédio, cujo perfil e
competéncias situa ao nivel da supervisdo escolar. Oliveira invoca varios actores sociais e suas
responsabilidades dentro do espago escolar, mas ao nivel da coordenacdo e da lideranca
pedagdgica e curricular, aponta o Coordenador de ano, ciclo ou curso. Cita a legislacdo, despacho
conjunto n°198/99, onde estd previsto, varias areas de formacdo especializada, entre as quais
supervisdo pedagogica e formagdo de formadores que destacamos pela importancia para 0 n0sso
estudo. O mesmo despacho, define os perfis de competéncia para estes cursos, que a autora
enumera e sucintamente apresenta: competéncias de formacdo, competéncias de superviséo e
competéncias de avaliagdo, portanto, sdo estas as fungdes destes profissionais. Falamos, entéo,
em Coordenadores Supervisores porque qualquer um dos cargos ao nivel da administracéo e
gestdo, coordenacgdo, acompanhamento e orientagdo profissional tém, como refere, uma vertente
de supervisdo: “no sentido em que se espera que os detentores desses cargos apoiem e orientem
os professores no desempenho das suas tarefas, coordenem e avaliem os projectos e actividades
que sdo da sua responsabilidade” (p. 51). E nesse sentido que tomamos a liberdade de denominar

os Coordenadores de Departamento, de Coordenadores Supervisores.
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Em Marques (2003), como ja mencionado, fala-se em liderangas intermédias e nas “equipas de
gestdo intermédia” _ Coordenadores de Departamento Curricular e Directores de Turma. Séo,
entdo, estes actores sociais, que sdo chamados a responder as novas formas de organizacdo da
escola. Também Rolddo (2004), se refere aos 6rgdos de gestdo intermédia: “ — os actuais

conselhos de turma e departamentos curriculares (...).” (2004, p. 82).

Procuramos ajuda em Alarcdo e Tavares (2003), para desenhar um perfil para estes
Coordenadores Supervisores, mas alertados por estes, sabemos que ndo é possivel definir com
precisdo, as suas competéncias pela complexidade e cardcter mutavel do contexto educativo.
Mencionam quatro competéncias que agrupam em quatro tipos: “ a) interpretativas; b) de anélise
e avaliacdo; c) de dinamizacdo da formacdo; d) de comunicagéo e relacionamento profissional”

(p. 151). Assim explicam os autores:

“Nas competéncias interpretativas incluimos a leitura da realidade humana, social, cultural,
histérica, politica, educativa e a capacidade para, antecipadamente, detectar os desafios
emergentes no que concerne a escola e a educacao e formacao. As competéncias de andlise e
avaliacdo abrangem situacdes, iniciativas, projectos e desempenhos individuais €
institucionais. As competéncias de dinamizacdo da formacédo sdo indispensaveis ao apoio e
estimulo as comunidades de aprendizagem colaborativa, a mobilizacdo e gestdo de saberes e
de estratégias, ao apoio na sistematizacdo do conhecimento produzido. Finalmente, sem
competéncias de comunicacdo e de relacionamento interpessoal é dificil mobilizar as pessoas,
explorar as tensbes entre o real e o ideal, gerir conflitos e criar a empatia necessaria ao
relacionamento interpessoal construtivo.” (pp. 151-152)

A supervisao encarada desta forma:

“Para além da psicologia, da pedagogia, da didactica, da observacdo, da avaliacdo e do
desenvolvimento curricular, passa a incluir também a gestdo de recursos, a mudanca
organizacional e o desenvolvimento profissional. Esta constatacdo tem obviamente,
implicacGes na formacdo dos supervisores.” (idem, p. 152)
Em Alarcéo e Tavares vemos destacados outros aspectos que nos ajudam a enquadrar as ideias de
Glickman (1985), por n6s também consultado, e que achamos pertinente mencionar aqui: skills
interpessoais presentes na figura do supervisor, que como temos vindo a constatar, sao relevantes
para a maior dos autores. Glickman identifica dez categorias, portanto dez atitudes, que ajudam a
determinar o estilo da supervisdo que apresentamos de forma resumida: 1) Prestar atengdo; 2)
Clarificar; 3) Encorajar; 4) Servir de espelho (ser capaz de resumir o que lhe foi dito, no sentido

de perceber se entendeu); 5) Dar opinido; 6) Ajudar a encontrar solu¢bes para o problema; 7)
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Negociar; 8) Orientar; 9) Estabelecer critérios (colocar tempo limite para execucdo de
determinado plano); e 10) Condicionar (dar a entender as consequéncias do cumprimento
atempado ou ndo de determinada orientacdo). Estas atitudes, ou melhor, a preponderancia de
algumas delas na figura do supervisor permitem destacar o seu estilo de supervisdo: “Glickman
sugere que a énfase dada pelo supervisor a algumas destas atitudes determina o seu estilo de
supervisdo, que podera recair num dos seguintes: ndo directivo, de colaboragdo, directivo” (p.
75). O estilo ndo directivo ao contrario do estilo directivo, que se preocupa nas orientacfes, em
estabelecer critérios, € proprio do que sabe escutar e encorajar o professor a tomar as suas
proprias decisbes. Quanto ao estilo colaborativo reflecte-se pela postura de entreajuda, de

resolucdo conjunta das situacgoes.

Encontramos em outros autores mais informacdo sobre estes supervisores, lideres intermédios,
que pode contribuir para reforgar e complementar o perfil destes profissionais. Assim, para uma

lideranca intermédia efectiva Fletcher — Hammesrsley e Brundrett (2005) propéem:

“que os lideres intermédios efectivos devem ser entusiastas e auto-confiantes; Precisam de
partilhar os seus conhecimentos e aptidfes; Devem ouvir e valorizar as opinides dos colegas;
Trabalharem com 0s colegas para seguir uma ideia, um rumo - *“a vision” e desenvolverem
estratégias nesse sentido; deve ser um comunicador auténtico e construir uma cultura de
confianca e respeito mutuos; os lideres intermédios devem ser claros sobre os seus valores
educacionais e filosofias.” (p.62)
Defendem que se deve adequar o estilo de lideranca ao desenvolvimento profissional dos
professores, portanto o tipo de lideranca que se precisa, varia de acordo com a realidade de cada
profissional: “diferentes modelos de lideranca sdo apropriados em épocas diferentes na carreira
do professor, a medida que os professores evoluem, as suas necessidades e dependéncias dos seus

lideres alteram” (p. 68).

Segundo Brown e Rutherford (1997), os Coordenadores de Departamento sdo0 mesmo um

elemento crucial, a chave, acrescentariamos, para 0 sucesso das escolas e seu desenvolvimento:

“Contudo, no presente contexto das escolas secundarias, nés argumentariamos que o
departamento é o elemento central para a mudanca dentro de uma escola. Os Coordenadores
de departamento, com responsabilidade sobre um grupo de pessoas, podem proporcionar
mudancas bem sucedidas dentro do seu grupo e dessa forma contribuir para a melhoria de
toda a escola.” (p. 233)
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Brown & Rutherford (1997, citando Hopkins et al., 1994), neste mesmo artigo, referem-se as seis
condicBes que permitem gerir a mudancga, mencionando que uma destas é o conceito da lideranca
transformacional: “que estd preocupada com a mudanca de valores e crencas, em desenvolver e
comunicar uma visdo partilhada para o futuro da escola e em inspirar motivagdo e partilhar
poder” (idem, p. 235). Estamos perante uma nocdo de lideranga partilhada, incentivando a
responsabilizacdo de todos, criando uma nova cultura de escola. Os autores falam-nos do poder
das liderancas intermédias, middle managers, nomeadamente o0s Coordenadores de

Departamento, headteachers e do seu papel importante na transformacéo das escolas.

Esta nocdo de lideranga transformacional surge-nos também num texto de Busher e Blease
(2000), que citam Blase e Blase (1994) e Blase e Anderson (1995). Trata-se da criacdo de
culturas de trabalho colaborativo em que os lideres exercem o poder através e com as pessoas;
existe uma visdo partilhada do que se pretende alcancar e de tomada de deciséo conjunta, o que
ndo exclui, como deixam claro Busher e Blease (2000), a existéncia de uma hierarquia formal na
escola. O que parece ser crucial é o tipo de lideranca efectuada. Um elemento essencial é a
criacdo de confianca entre os membros, que se faz atraves da delegacdo de responsabilidades do
lider para alguns dos membros do grupo dentro de determinados contextos especificos desde que
sigam os interesses da organizacdo. No estudo em questdo, foi exemplificado o desenvolvimento,
a criacdo de culturas de colaboracdo entre professores e técnicos do departamento de Ciéncias a
trabalhar colaborativamente apesar das diferencas Obvias das suas fun¢Ges. Muito do trabalho
desenvolvido por estes técnicos é feito de modo informal e a sua importancia € elevada neste
processo. A criacdo destas culturas colegiais parece estar associada a alguns factores: a confianca
que é depositada nos seus elementos; delegacdo de responsabilidades; estilo de lideranca e
valores do grupo, tais como o interesse no conhecimento cientifico; tipo e qualidade das relacbes
estabelecidas como os colegas e com os alunos. Conceber a escola como uma comunidade de

pessoas, a trabalhar colaborativamente, surge-nos, assim, em diversos autores.

Que perfil podemos, desta forma, delinear para estes novos supervisores? Corroborando com as
ideias expressas por Alarcdo e Tavares podemos pensar em “intelectuais transformadores”
(Giroux, 1988, citado por Alarcdo & Tavares, 2002). Por intelectuais transformadores, entendem-
se os professores capazes de compreender a realidade, podendo dessa forma contribuir para o

desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva dos seus alunos produzindo transformacdes
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educacionais e sociais. Esta ideia de transformacdo, de profissional mais comprometido esta
presente em outros autores e surge, na perspectiva deste trabalho, como caracteristica das funcdes

exercidas pelo Coordenador Supervisor.

Surge-nos, por conseguinte, alguém com capacidade de trabalhar colaborativamente, de partilhar
e definir um rumo, sendo, no entanto, flexivel, com capacidade de adequar as estratégias ao
contexto e as pessoas com que esta a trabalhar, bom conhecedor das emogdes, bom comunicador,
em quem se deposita confianca e que € optimista. Este é um quadro que de forma simplista nos
permite um olhar sobre o possivel perfil do Coordenador Supervisor, pois em nosso entender,
podemos sempre juntar ou retirar caracteristicas, por acreditarmos que ndo existe um perfil, mas
varios para a pessoa do supervisor. Numa época de mudancas, como referem Fullan e Hargreaves
(2003), surge a necessidade de um novo tipo de lideranga. Pensam os autores, que os professores,
desde o inicio até ao fim das suas carreiras, devem estar em aprendizagem permanente e
continua. Surge-nos, inevitavelmente, a questdo da formacdo continua, que consideramos, sem
davida, essencial. O professor e o Coordenador Supervisor em particular, devem estar
comprometidos com a formacdo continua, mas alertados pelas palavras de Estevdo (2004),
convém reflectir sobre o tipo de formacdo: “investindo antes em prepara-los para a reflexibilidade
critica, para a ética da justica e para a ética do cuidado e da solicitude, transformando-os deste

modo em subjectividades inquietas mas solidarias” (p. 114).

Terminamos este enquadramento tedrico com optimismo, emocdo que consideramos
determinante na carreira dos professores em geral e dos professores enquanto Coordenadores
Supervisores em particular, sobretudo em momentos de crise, de mudancas. Bazarra, Casanova e
Ugarte (2005), sobre este aspecto mencionam: “O optimismo € a ferramenta imprescindivel dos
que acreditam no que fazem, dos que pensam que a esperanca € um estado transitorio, prévio a

conquista dos seus objectivos (...) ” (p. 160).
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1. Opc¢Bes metodoldgicas

A presente investigacdo enquadra-se no paradigma interpretativo, seguindo a metodologia de
estudo de caso. Como mencionam Cohen, Manion e Morrison (2001) “(...) os propositos da
investigacdo determinam a metodologia e o design desta” (p. 92). Desta forma, neste capitulo
vao-se descrever e justificar as op¢Bes metodoldgicas do estudo, mostra-se como se procedeu
para efectuar a escolha dos participantes, dando-se especial atencdo a forma como os dados
empiricos serdo recolhidos, porque se privilegiou determinada estratégia de recolha de dados e
como se espera analisar esses dados, de forma a se produzirem resultados para as questdes de

investigacéo.

Dada a problematica que se pretende abordar e que se relaciona com a identidade profissional
dos professores supervisores e as perspectivas que os proprios tém sobre a influéncia do seu
trabalho junto dos seus pares, o estudo de caso surge como estratégia adequada nesta pesquisa,
uma vez que, tal como refere Yin, é apropriado para estudar fendmenos sociais complexos, pois
“permite (...) preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida
real — tais como ciclos de vida individuais, (...).” (2005 p. 20). Sendo esta uma investigacdo de
natureza qualitativa, é particularmente importante para o investigador, as perspectivas dos
participantes, sobre as suas experiéncias profissionais, as emocdes e tensdes que vivenciam e 0
modo como interpretam o papel que desempenham junto dos colegas que coordenam. A este
proposito, Psathas refere que, em estudos qualitativos a preocupacdo dos investigadores, em
relacdo aos participantes, é perceber “aquilo que eles experimentam, o modo como eles
interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que
vivem” (citado por Bogdan e Biklen 1994, p. 51). E esse o mundo social da supervisio de
professores que se pretendeu estudar. Deste modo, a entrevista € o principal método de recolha de
dados adoptado na presente investigacao e € sobre esta opcdo metodoldgica que se focar a nossa

atencéo.
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3.2. Participantes

Os participantes do estudo sdo trés professores a exercer cargos de coordenacdo numa escola
basica e secundaria da regido em que trabalho como professora, de modo a facilitar o processo de
recolha de dados. A sua seleccdo ndo foi casual. Inicialmente foram seleccionados cinco
professores de diferentes areas disciplinares, em mais do que uma fase da sua carreira
profissional, terceira e quartas fases, segundo o modelo esquematico de Huberman (1995, citado
por Day, 2001, p. 101). Consideramos pertinente, para o estudo, a introducdo de um elemento
masculino, pois como refere Bullough (1997, referido por Oliveira, 2004) “seria importante ter
pelo menos um elemento masculino, dado que existe evidéncia de modos diferenciados de estar
na profissio em funcdo do género” (p.122). Assim, houve preocupacdo em seleccionar
candidatos, de ambos os sexos, numa fase tardia das suas carreiras (Hargreaves, 2005), no
presente estudo, com mais de vinte anos de experiéncia profissional, que pudessem evidenciar
experiéncias e identidades profissionais e pessoais contrastantes. Os professores referidos no

estudo, aceitaram prontamente participar na investigacao.

Numa segunda fase, para ndo exceder a dimensao imposta a dissertagdo, seleccionamos apenas
trés professores, para efectuar a analise de dados, sendo aqueles que nos pareciam apresentar
perfis mais contrastantes. Interessava-nos, sobretudo, a perspectiva de professores com elevado
grau de amadurecimento, em termos de experiéncias profissionais e de anos de ensino. Tentamos
seleccionar também cargos de coordenacdo que ndo fossem na mesma area, por conseguinte,
escolhemos dois Coordenadores de Departamento e um Coordenador de Directores de Turma do
3°ciclo. Foi em relacdo a estes trés, que foram construidos os estudos de caso e que se procurou
identificar os aspectos determinantes para a construcdo ou reconstrucdo da sua identidade

profissional enquanto supervisores.
3.3. Design do estudo

Os métodos de recolha de dados, neste estudo, foram fundamentalmente a entrevista e algumas
notas de campo, assumindo-se a entrevista como a principal e primordial fonte na recolha de

dados. Devido ao tipo de estudo em causa, pretendia-se perceber o processo de constru¢do ou
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reconstrucao identitaria dos professores Coordenadores, 0s seus pontos de vista, as suas emocdes

e enquadré-los num contexto educacional de reforma.

3.3.1. A entrevista

A metodologia adoptada teve em conta a natureza do estudo: a construcdo da identidade
profissional do professor supervisor. Assim, tornou-se necessario perceber e aprofundar o
processo de construcdo ou reconstrucdo da identidade profissional dos professores supervisores,
nomeadamente dos Coordenadores de Departamento e dos Coordenadores de Directores de
Turma. Procurou-se, pois, desvendar elementos que nos permitissem desenhar o perfil destes

profissionais.

A natureza da entrevista
Percorremos alguma teoria sobre 0 uso das entrevistas. Encontramos a perspectiva de alguns
autores sobre as razdes que estdo na base da selec¢do deste instrumento de investigacdo e o tipo

de entrevistas existente. Na perspectiva de Cohen et al. (2001):

“0 uso da entrevista na investigacdo marca uma nova etapa, os seres humanos deixam de
serem vistos como facilmente manipulaveis e os dados obtidos, inevitavelmente, exteriores
aos individuos, passamos a encarar o conhecimento como algo gerado entre 0s seres
humanos, com frequéncia através de conversas.” (p. 268)

Estes autores sustentam que a realizacdo das entrevistas, pode servir trés objectivos: Primeiro, as
entrevistas podem funcionar como fonte principal de recolha de dados da investigacéo, pois “dao-
nos acesso ao que esta dentro da cabeca de alguém, tornam possivel avaliar o que alguém sabe
(conhecimento ou informacdo), o que alguém gosta ou ndo gosta (valores e preferéncias), e o que
alguém pensa (atitudes e crencgas)” (Tuckman, 1972 citado por Cohen et al., 2001, p. 268); em
segundo lugar a entrevista pode ser usada para testar hipoteses ou sugerir novas hipoteses ou
como um mecanismo explicativo para ajudar a identificar variaveis e relagdes; e por ultimo, pode
ser usada juntamente com outros métodos de recolha de dados. Alias, de acordo com os autores
“Quanto mais se pretende adquirir informacdo Unica, ndo estandardizada, personalizada, mais se
encaminha para as entrevistas qualitativas ndo estruturadas, de resposta aberta, néo

estandardizadas” (idem p. 270). Na perspectiva, destes mesmos autores, o nimero e o tipo de
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entrevistas, que se podem encontrar, dependem das fontes que se usam. Encontramos, assim,
diferentes formas de classificacdo de entrevistas. Eles focalizam-se em quatro tipos: a) a
entrevista estruturada; b) a entrevista ndo estruturada; c) a entrevista ndo directiva; e d) a
entrevista focalizada. Em Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas distinguem-se quanto ao seu
grau de estruturacdo: estruturadas, ndo estruturadas e semi-estruturadas. Lessard-Hérbert, Goyette
e Boutin (2005) apresentam, igualmente, diferentes tipos de entrevistas. Referem a entrevista
orientada para a resposta e a entrevista orientada para a informagdo (Powney e Watts, 1987,
citados por Lessard-Hébert et al., p. 162). Esta ultima €, segundo os autores, frequentemente
designada por ndo estruturada. Outra tipologia de entrevistas apresentada sdo as entrevistas de
tipo sociografico e as de tipo fenomenoldgico: “No segundo caso, embora vendo-se como
exterior ao sistema, o entrevistador investiga as percepgdes dos que dele fazem parte de modo a
compreender o modo como o sistema funciona.” (Cockburn, 1980, citado por Lessard-Hébert et
al., p. 163).

A questdo da abordagem fenomenoldgica, nos estudos de natureza qualitativa, é referida por
Bogdan e Biklen (1994): “Ainda que se possam encontrar diferencas tedricas entre as abordagens
qualitativas e mesmo dentro de uma Unica escola (...), a maioria dos investigadores qualitativos
identificam-se, de uma ou de outra forma, com a perspectiva fenomenolégica.” (pp. 52-53). Na
perspectiva dos autores “ Os investigadores que defendem esta abordagem tentam compreender o
significado que os acontecimentos e interaccOes tém para pessoas vulgares e particulares” (p. 53).
E nesta perspectiva que o investigador principiante, deste estudo, se pretende colocar, indo
procurar dar énfase ao significado que as pessoas ddo as coisas. De facto, os fenomenologistas
enfatizam “ o componente subjectivo do comportamento das pessoas. Tentam penetrar no mundo
conceptual dos sujeitos (Geertz, 1973), com o objectivo de compreender como e qual o

significado que constroem para 0s acontecimentos das suas vidas quotidianas” (pp. 53-54).

Entramos na concepgao da entrevista fenomenoldgica citando-se Simdes e Sousa:

“ Os significados sdo obtidos através das descricdes dos depoimentos e, para tanto, devera ser
utilizada a entrevista na modalidade fenomenolégica como instrumento de obtencdo dos mesmos.
(paragrafo na versdo original) A entrevista nesta abordagem é considerada (por Martins & Bicudo
1989) como “um encontro social’, com caracteristicas peculiares como a empatia e a
intersubjectividade, onde ocorre a penetragdo matua de percepcdes. E colocar-se no lugar do outro.”
(1997, p.13)
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Sendo a entrevista a principal técnica de recolha de dados nesta investigacdo, € vital que esta
ocorra de forma a permitir fornecer dados empiricos pertinentes para o estudo. Assim, o formato
e as técnicas utilizadas na conducdo desta revestem-se da maior importancia para o investigador.
Seidman (2006) apresenta algumas tecnicas para a conducdo de uma entrevista do tipo
fenomenolodgico deixando claro, no entanto, que “ndo existe uma receita para a pergunta certa”
(p. 93). Ela resulta de varios aspectos entre 0s quais ouvir com atencdo o participante e estar
alerta para pistas que possam fazer avancar a entrevista. A este prop6sito Bogdan e Biklen dizem
“O que se revela mais importante é a necessidade de ouvir cuidadosamente.” (p.137). Também
referem a importancia de elaborar perguntas de resposta aberta: “Embora se conceba muitas
formas de elaborar perguntas de resposta aberta quando eu estou interessado em compreender a
experiéncia subjectiva do participante; dou comigo a perguntar-me “Como é que isso foi para
si?” (p. 85); Outros aspectos que referem sdo: ndo desviar o foco da atencéo das experiéncias do
participante; na primeira e segunda entrevistas solicitar detalhes concretos antes de explorar
atitudes e opinides, o que é normalmente feito na terceira entrevista; saber lidar com o siléncio
dos participantes, pois o tempo que levam para responder é variavel. Seidman termina o capitulo
dizendo que “A mais importante caracteristica pessoal que os entrevistadores devem ter € um
genuino interesse nas outras pessoas”(p. 94). Foi esse interesse genuino que sentimos e que nos

orientou na presenca dos entrevistados, na situacdo de entrevista.

Serviu, de fio condutor para o estudo em questdo, a concepgdo e estrutura das entrevistas
fenomenoldgicas descritas por Seidman (2006): a entrevista fenomenol6gica em profundidade
“In-depth, Phenomenological Interview” (p. 15). O autor refere que a estrutura deste tipo de
entrevista tem influéncia, sobretudo, das concepcdes tedricas da fenomenologia de Albert Schutz
(1967) e da entrevista de historias de vida de Bertaux (1981). O tipo de entrevista efectuado, faz
uso de perguntas com resposta aberta sendo “o objectivo conseguir que o participante reconstrua
as suas experiéncias dentro do topico em estudo” (p. 15). Uma das caracteristicas principais deste
tipo de entrevista é a sua estrutura: realizacao de trés entrevistas separadas com cada participante,

com objectivos diferenciados:

“A primeira entrevista estabelece o contexto da experiéncia do participante. A segunda
permite aos participantes reconstruir detalhes da sua experiéncia dentro do contexto no qual
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estes ocorrem. E a terceira encoraja os participantes a reflectir no significado que a sua
experiéncia tem para eles.” (p. 17)

Em Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas distinguem-se quanto ao seu grau de estruturacao:
estruturadas, ndo estruturadas e semi-estruturadas. NOs optamos, pelas entrevistas semi-
estruturadas, fazendo uso de um guido previamente elaborado (anexos 1 e 2), orientado de forma
ndo muito rigida, e tendo presente a estrutura e o tipo das entrevistas fenomenoldgicas descritas
por Seidman (2006). Foram realizadas duas entrevistas em dois momentos distintos do ano
lectivo de 2008/2009: no inicio e a meio do referido ano escolar, numa escola secundaria com
3°ciclo na area onde se exercem fungbes docentes. As entrevistas foram &audio gravadas e

duraram entre quinze a trinta minutos, tendo sido, posteriormente, transcritas.

Estrutura tematica da entrevista

Quanto a estrutura tematica, a aprofundar com os entrevistados, foi a da identidade profissional
no ambito da supervisdo. Nas entrevistas, reveste-se da maior importancia, o poder das palavras,
através das quais o ser humano se revela, “At the very heart of what it means to be human is the
ability of people to symbolize their experience through language. To understand human behavior
means to understand the use of language (Heron, 1981, citado por Seidman, 2006, p. 8). Bogdan
e Biklen (1994) referem que “As boas entrevistas produzem uma riqueza de dados recheadas de
palavras que revelam as perspectivas dos entrevistados” (p. 136), sugerindo que o investigador
“encare cada palavra como se ela fosse potencialmente desvendar o mistério que € o modo de
cada sujeito olhar o mundo” (p. 137). Como nos diz Eugénio de Andrade num poema rico de
significado:

Sdo como um cristal,
as palavras.
Algumas, um punhal,
Um incéndio.
Outras,
Orvalho apenas.

Secretas vém, cheias de memoria.
Inseguras navegam:
barcos ou beijos
as aguas estremecem.

Desamparadas, inocentes,
leves.
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Tecidas sdo de luz
€ s30 a noite.

E mesmo palidas
verdes paraisos lembram ainda.
Quem as escuta? Quem
as recolhe, assim,
cruéis, desfeitas,
nas suas conchas puras?

(Andrade, citado por Carmo e Dias, 1982, p. 57)

E este mundo cheio de memoria e de significado, que é importante ser recuperado nas conversas
com o investigador e, que ele deve “recolher”. Na perspectiva de Cohen e dos seus colaboradores
(2001):

“As entrevistas permitem aos participantes — sejam eles 0s entrevistadores ou 0s
entrevistados — discutir as suas interpretagcdes sobre 0 mundo onde vivem, e exprimir as suas
proprias perspectivas sobre este. Neste sentido, a entrevista ndo esta apenas interessada na
recolha de informacdo sobre a vida: ela faz parte da prépria vida, a sua dimensdo humana é
inegével.” (p.267)

Para se poderem recolher dados cheios de significado h4, segundo Oliveira (2004), uma questao
determinante que ajuda na conducdo de uma boa entrevista “No entanto, quando pretendemos
que os professores sejam espontaneos e se exponham como pessoas e profissionais, temos que
criar um ambiente natural de conversa entre dois conhecidos e essa situacdo ndo se consegue
através de um comportamento artificial” (p. 126). Na preparacdo das entrevistas deve-se, assim,
considerar, para além da natureza e da estrutura tematica, ja mencionadas, aspectos respeitantes a
relacdo entre entrevistador e entrevistado pela pertinéncia da criacdo de um clima favoravel a
entrevista. Tratando-se de uma investigacdo de natureza qualitativa reveste-se de especial
importancia ndo questionar os pontos de vista dos participantes, mas antes promover empatia do
investigador em relacdo aos entrevistados bem como a tentativa de “compreender os pontos de
vista do sujeito e as razdes que os levam a assumi-los” (Bogdan & Bikeln, 1994, p. 138). Estes
autores consideram, igualmente, relevante que o entrevistador demonstre interesse pelo
entrevistado e seja flexivel: “Ser flexivel significa responder a situacdo imediata, ao entrevistado
sentado a sua frente e ndo a um conjunto de procedimentos ou estereotipos predeterminados”
(idem, p. 136).
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3.3.2. As notas de campo

A introducdo e analise de algumas notas de campo num estudo que visa a analise das emocdes
dos participantes, torna-se importante, para que diversos aspectos como as expressdes faciais,
gestuais, certos apartes, possam igualmente ser captados. Afonso (2009) refere, assim, a
importancia desta linguagem:

“A comunicacdo eficaz resulta de uma combinagéo entre comunicacgéo verbal e comunicagéo
ndo verbal. Como tal, a linguagem corporal assume um papel determinante no sucesso ou
insucesso da comunicacdo (...). No entanto, é na parte superior do nosso rosto que 0s
sentimentos e as emo¢des sdo mais perceptiveis” (p. 21).

Bogdan & Biklen (1994), deixam registado:

“Na conducdo de entrevistas gravadas por exemplo, o significado e o contexto da entrevista podem
ser capturados mais completamente se, como suplemento a cada entrevista, o investigador escrever
notas de campo. O gravador ndo capta a visdo, 0s cheiros, as impressfes e 0s comentarios extra,
ditos antes e depois da entrevista.” (p. 150)

Em Seidman (2006) encontramos também referéncia ao uso das notas de campo, que ele
denomina de notas de trabalho, que surgem como auxiliar precioso no decorrer das entrevistas:

“Estas notas de trabalho ajudam o entrevistador a concentrar-se no que o participante esta a dizer.
Elas também ajudam a evitar que os entrevistadores interrompam o participante permitindo-lhes
seguir aspectos mencionados pelo participante para poder retornar a esses aspectos no momento
apropriado.” (p. 79)
Desta forma, também sentimos a pertinéncia das notas de campo e recolhemos algumas no
decurso das entrevistas realizadas: as vezes um sorriso, uma expressdo de rosto, um olhar

determinado ou apatico.

3.4. Recolha de dados

Numa fase preparatéria do estudo, foi feita uma primeira abordagem aos professores, dando-lhes
conhecimento geral sobre a problematica a estudar, as entrevistas que se tencionava efectuar e o
objectivo destas. Os participantes no estudo foram igualmente informados que o seu anonimato e
privacidade seriam respeitados. A fase de recolha de dados foi iniciada, no inicio do ano lectivo
de 2008/ 2009 com a realizagdo de uma primeira entrevista a todos os participantes. No final da
primeira entrevista foi-lhes perguntado se aceitariam ser entrevistados uma segunda vez,

prontamente anuiram e ficou combinado que 0s contactaria, entdo, mais tarde para o efeito.
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Através desta primeira entrevista procurei obter juntos dos participantes, informacgdes sobre a
profissdo docente, motivo de ingresso na carreira, experiéncia profissional, forma como a familia
vé a profissdo. Numa segunda entrevista direccionou-se as questdes para o cargo da coordenacdo
a exercer pelos docentes. SO depois de termos transcrito todas as entrevistas e de se comecar a
fazer a analise de dados da primeira entrevista, nos vimos confrontados com a necessidade de
selecgdo do numero de entrevistados, pois a dimensao do estudo ndo justificava a exploracdo de
todos os dados recolhidos. Foram entdo seleccionados dois Coordenadores de Departamento,
sendo um deles do sexo masculino e uma Coordenadora de Directores de Turma, para que do
estudo fizessem parte dois tipos de Coordenadores e estivessem representados 0s dois sexos. As
entrevistas foram, como j& mencionado, audio gravadas para posterior transcri¢do integral e
corresponderam aos meus objectivos. Neste ponto ndo nos devemos esquecer do papel do
investigador enquanto instrumento de recolha de dados, que deve estar atento, capaz de
interpretar a informacéo veiculada pelos participantes: “Embora inevitavelmente o conhecimento
do investigador desempenhe um papel principal na interpretacdo dos dados, esse conhecimento
deve interagir com as palavras do participante que foram gravadas tdo correctamente e

integralmente quanto possivel” (Seidman, 2006, p. 114).

3.5. Analise de dados

Neste estudo, onde, como ja ficou claramente registado, a entrevista foi a principal fonte de
recolha de dados, seguiu-se a perspectiva apontada por Seidman (2006), primeiro completar todas
as entrevistas a todos os participantes e s6 depois proceder a analise dos dados: “(...) eu primeiro
finalizo todas as entrevistas. Depois eu estudo todas as transcri¢des. Desta forma tento minimizar
a minha influéncia no processo de construcdo das entrevistas através do que eu penso que aprendi
com 0s outros participantes” (Seidman, 2006, p. 113). Numa primeira etapa do estudo foi feita a
transcricdo dos dados empiricos recolhidos e procedeu-se a sua codificagdo. Numa segunda fase
do estudo procuraram-se aspectos transversais nas entrevistas e tentou-se dar resposta as questoes
de investigacdo. Considerou-se, igualmente, importante que todas as afirmacdes que fossem
feitas sobre os professores fossem acompanhadas de citagcdes do préprio, uma vez que “ (...) 0
objectivo é exactamente permitir que se ‘ouc¢a’ a voz do professor, visto que, ao trazer as marcas

da oralidade, acrescenta cor ao que € dito pela investigadora” (Oliveira, 2004, p. 132).
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Pensamos, usando as palavras de Oliveira (2004), que este esfor¢o analitico permitiu um retrato
da identidade profissional do Coordenador Supervisor, mas temos consciéncia que 0 nosso papel
ndo foi o de um mero retratista, mas também o de criadores, porque fossem outras as questdes
levantadas pela nossa investigagdo, seriam, com certeza, outros elementos a serem destacados no
retrato.
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CAPITULO 4
ESTUDO DE CASO - FELICIDADE

4.1. Apresentacao

Felicidade € actualmente Coordenadora dos Directores de Turma do terceiro ciclo do ensino
bésico e é professora de Lingua Portuguesa e de Francés ha cerca de 32 anos. Manifesta um
entusiasmo contagiante pela profissdo que abragou e pelo cargo que detém. Diz ter escolhido ser
professora desde sempre. Conta até um caso engracado da sua infancia; lembra-se de ter 3 anos
de idade e estar com uma birra, porque a mée a ia levar ao Jardim - de - Inféncia e que ela ndo
queria: “ - Oh, mae, eu quero ser professora, mas ndo quero ir a escola” E engracado nio é?

Como se pode ser professora sem ir a escola? (...).” (E1, Felicidade)

Tem, a semelhanca dos outros professores por nds entrevistados, uma vasta experiéncia
profissional e €, de acordo com a nova estrutura da carreira docente, professora titular. Esteve
seis anos requisitada a desempenhar fungdes em servigos do Ministério da Educagéo; quatro anos
no Centro de Area Educativa de Setlibal e dois anos na Direccdo Regional de Educacio de
Lisboa. Ao fim desses seis anos regressa a escola onde continua a exercer fungdes até hoje e, para
além de Directora de Turma, que diz adorar ser, fica também com o cargo de Coordenadora dos

Directores de Turma, estando j& no seu segundo mandato.
4.2. Perspectivas sobre a escola e o percurso profissional
4.2.1 Comparacao entre a realidade escolar presente e a passada

Em relacdo a escola de hoje, manifesta espanto, tristeza e desénimo pela insoléncia e
agressividade de uma grande parte dos alunos, porque embora, achando que a escola publica deve
receber todos os alunos, receia pelo elevado grau de agressividade que se sente no espago escolar
e que é desencadeado pelos alunos que o frequentam.

“eu acho bem que a escola seja uma porta aberta para toda a gente, toda a gente tem direito
mas ndo ha respeito. Eu néo digo s6 pelos professores ndo ha respeito por ninguém mesmo
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uns pelos outros. Eu sinto que antigamente ndo havia tanta agressividade quer nas palavras
guer nos gestos... Agora também do Bullying que também chegou a nossa escola.” (E1,
Felicidade)

Prossegue, dizendo: “actualmente, estou um bocadinho desiludida, sinto que nés trabalhamos e
que ultimamente estamos a lapidar pedras muito dificeis de lapidar e que muitas vezes também

ndo querem ser lapidadas. E isso que eu sinto.” (E1, Felicidade)

Apesar de manifestar, em alguns momentos, desilusdo, continua a ter esperanga na escola, nos
alunos e nos professores — nés, colectivo profissional. Repare-se que esta professora ndo diz
“estou desiludida” ou “muito desiludida”, refere: “estou um bocadinho desiludida”. O seu grau de
insatisfacdo ou desilusdo, ndo é, a nosso ver elevado: “mas se calhar a longo prazo, se um dia
encontramos os alunos feitos homens, vimos se calhar, que deu resultado, alguma sementinha que

nos lancamos a terra e que se calhar deu resultado.” (E2, Felicidade)
4.2.2. Perspectivas sobre o percurso profissional

O percurso escolar de Felicidade ndo foi linear. Primeiro frequentou o ISLA, no curso para
tradutora de Inglés e Alemao; seguidamente foi para o Instituto Francés e foi com a formacéo
adquirida ali que comecou a leccionar no ensino publico, na mesma escola onde exerce fungdes
ainda hoje. Aqui, incentivada por colegas, que relembra com carinho, faz os exames de 12° ano
que precisava, para concorrer para a faculdade. Entra para a faculdade e faz a licenciatura de
Portugués — Francés:

“ (...) fui para a faculdade e fiz tudo “seguidinho,” dando aqui aulas & noite, cinco anos

seguidos a noite, e faculdade ... as oito e tal da manha ja la estava. Fiz Portugués — Francés,

com média de 14 e sem faltar aqui as aulas. E 0 que digo aos alunos que “ _ nds quando

queremos conseguimos tudo, temos é que lutar pelos nossos ideais e pelos nossos sonhos
(...).”(E1, Felicidade)

Esta foi a profissdo que sempre desejou ter. Na familia, so teve um tio conego, que era professor.
Era professor de Musica e Francés, areas onde Felicidade também se sente a vontade e que
seguiu: “(...) portanto, na minha familia sé tive um tio que foi professor que eu acho que é a
Unica pessoa que foi professor, era padre, era cénego, era professor de Musica, professor de

Francés, precisamente aquilo que eu sou.” (E1, Felicidade)
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Felicidade prosseguiu estudos e tornou o seu sonho realidade, tornou-se professora e, como nos
diz, gostou e continua a gostar de ser professora. No presente, apesar de alguma desilusdo
relacionada com a atitude que observa nos alunos, continua a sentir a mesma vocagéo:

“(...) gostei sempre de ser professora é aquilo que eu gosto de fazer, é aquilo que eu gosto de

fazer, é aquilo que eu sonhei ser, mas que actualmente estou um bocadinho desiludida, sinto

que nos trabalhamos e que ultimamente estamos a lapidar pedras muito dificeis de lapidar e

gue, muitas vezes, também ndo querem ser lapidadas, que é isso que eu sinto.” (E1,
Felicidade)

4.3. Perspectivas sobre o cargo
4.3.1. Auto-imagem como coordenadora

Tratando-se de uma professora de Linguas, Felicidade demonstra a sua tendéncia natural para as
palavras até pela recorréncia de imagens que utiliza no seu discurso. Ndo separa 0 cargo que
exerce do de Directora de Turma, € como se o primeiro, o de Coordenadora, fosse uma extenséo

deste.

Refere Daniel Sampaio que descreve o Director de Turma como um anjo, num artigo intitulado
Director de turma o anjo da guarda. Segundo Felicidade, os Directores de Turma tém essa
capacidade de proteccdo, embora o nimero de alunos por turma, porque elevado, nem sempre

permita esse olhar atento:

“nds conseguimos ver mais além, s6 que muitas vezes com vinte e tal alunos néo
temos essa capacidade, olhamos mais em frente ou s6 huma direccdo, mas espero que
ndo olhemos s6 numa, mas em varias _ Eu acho que é muito interessante, coordeno
varios colegas podemos partilhar e eu desenvolver também a minha maneira de ser, a
minha maneira de pensar e de agir.” (E1, Felicidade)

A professora considera interessante a possibilidade de partilha, de trabalhar em conjunto, o que
ajuda a desenvolver a sua prépria maneira de ser, pensar e agir. Felicidade descreve-se como uma

pessoa sociavel. O contacto com 0s outros e a troca de experiéncias sdo importantes para ela.

A disponibilidade e a humildade ajudam a complementar a perspectiva que esta professora tem
de si, enquanto coordenadora:

“ Eu sou uma pessoa sociavel, e acho que isso € bastante importante é o estar disponivel
também, para troca de impressdes, para troca de experiéncias, eu estou disponivel, ndo s6
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para partilhar aquilo que sei mas, também, para receber aquilo que os outros sabem.” (E2,
Felicidade)

Felicidade considera-se uma pessoa de consensos, trabalhadora, afectiva, humilde, disponivel e
perfeccionista 0 quanto baste. No seu discurso faz uso de véarios substantivos abstractos para
descrever as suas qualidades:

“Eu sou uma pessoa de consensos e acho que é importante, e eu creio que é uma qualidade

gerar consensos e ndo conflitos. Acho que sou simpatica, acho que sou trabalhadora, acho

que sou afectiva e considero que sdo caracteristicas importantes para a funcdo que
desempenho.” (E2, Felicidade)

Embora tenha alguma dificuldade, segundo diz, em falar de si, pois considera que € sempre
melhor serem os outros a fazerem essa avaliacdo, a verdade € que sendo muito comunicativa,
descreve-se com bastante facilidade, mostrando-se portadora de aptiddes interpessoais que
parecem facilitar o trabalho que desenvolve com os outros:
“A disponibilidade, a...humildade que eu acho que é importante, a afectividade,
perfeccionismo q.b. porque ndo sou louca ao ponto de sO viver direccionada para isso.

Simpética acho que sou, modéstia & parte, como se costuma dizer, também acho que sou (...)
é dificil também nés falarmos de nés, (...).” (E1, Felicidade)

E, continua esclarecendo:
“O estar disponivel, é saber minimamente aquilo em que se movimenta, saber dar as

respostas e também quando ndo sabe dar respostas no momento, ter a humildade
suficiente e dizer - vou tentar saber para depois poder responder.” (E2, Felicidade)

Constatamos, igualmente, a sua disponibilidade quando refere: “ndo vou dizer aquilo que ja me
tém dito, que acho que ndo me fica bem, acho que estou sempre disponivel para colaborar seja

com quem for, se ndo for agora vai ser logo (...).” (E1, Felicidade)

Felicidade apresenta-se, desta forma, como uma professora disponivel para ajudar os colegas,

perfeccionista, mas em justa medida, humilde, afectiva e simpaética.
4.3.2. Perspectivas dos outros sobre si

Felicidade parece sentir-se segura de que a sua auto-imagem é a que reflecte nos outros, quer seja
junto dos colegas que coordena, quer seja junto do Executivo (a presente Direc¢do), que tem

confianga no seu trabalho e até Ihe concede uma certa autonomia.
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“ Eu considero que o Conselho Executivo deposita em mim uma grande confianca e da-me
toda a liberdade quando eu tenho que preparar as reunifes. Eu levo sempre as coisas
preparadas, depois vou ver em conjunto se falta alguma coisa ou se tenho que juntar algo. Ja
tenho ouvido, em conversa, que estdo descansados por eu ser coordenadora (...).” (E1,
Felicidade)

Felicidade sente que o Conselho Executivo deposita confianga no seu trabalho, o que se reflecte
na liberdade que lhe ddo para a preparacdo das reunides e organizagdo do trabalho. No entanto,

quando necessario, ndo deixa de complementar as suas ideias com a ajuda do executivo.
4.3.3. Caracteristicas profissionais no exercicio da coordenacao.

Felicidade descreve-se como uma pessoa disponivel, humilde, afectiva, perfeccionista na
dimensdo apropriada, simpatica e precursora de consensos: “A disponibilidade, a ... humildade
que eu acho que é importante, a afectividade, o perfeccionismo q.b., (...) simpatica, acho que
sou, modéstia a parte (...).” (E1, Felicidade). A disponibilidade é destacada por esta
coordenadora em diferentes momentos: “...acho que estou sempre disponivel para colaborar seja

com quem for, se ndo for agora, vai ser logo...” (E1, Felicidade).
A disponibilidade, Felicidade junta outra caracteristica, a humildade:

*“ O estar disponivel é saber, pronto, minimamente, aquilo em que se movimenta, saber dar as
respostas e também quando nédo sabe dar as respostas, no momento ter a humildade suficiente
e dizer: “vou tentar saber, para depois poder responder.” (E2, Felicidade)

A nocdo de disponibilidade para ajudar sempre que solicitada, junta a no¢do de disponibilidade
para troca de conhecimentos e experiéncias. Esta ultima, ajuda-nos a detectar alguém que néao se
distancia, mas que se posiciona no meio dos seus colegas, orientando, coordenando, mas também
partilhando, aberto a troca de experiéncias, humilde: “e o estar disponivel também, para troca de
impressoes, eu estou disponivel ndo so para partilhar aquilo que sei, mas também para receber

aquilo que os outros sabem.” (E2, Felicidade)

Felicidade identifica, na passagem que se segue, algumas qualidades que valoriza e que considera
primordiais para as suas funcdes:

“Eu sou uma pessoa de consensos, e acho que é importante, e eu creio que é uma qualidade

gerar consensos e ndo conflitos. Acho que sou simpatica, acho que sou trabalhadora, acho

que sou afectiva e considero que sdo caracteristicas importantes para a funcdo que
desempenho.” (E2, Felicidade)
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Diriamos, mesmo, se nos permitem, que a repeticdo de palavras, de uma estrutura frasica, que
alids, é recorrente nesta professora (0 mesmo verbo, ou verbo equivalente, a repeticdo do
pronome pessoal) “eu acho que” (3 vezes) e “eu sou”, “acho que” “eu creio que” permitem
perceber, 0 qudo importante sdo para esta professora, para o emissor, da frase, as qualidades

mencionadas, ndo assumindo, no entanto, uma postura assertiva.

No momento em que questionamos Felicidade, sobre as caracteristicas determinantes para o
cargo que exerce, menciona: gostar de ser Director de Turma, de fazer a ligagéo entre a escola e a
familia. Considera, como atras mencionado, que 0s dois cargos, o de Directora de Turma e o de
Coordenadora dos Directores de Turma estdo interligados e que se 0s colegas continuam a votar
nela, para o exercicio da coordenacéo, é porque acham que corresponde ao perfil do cargo, que

ela consegue estabelecer essa ponte entre professores, alunos e familia:

“(...) eu acho que desde que me lembro de ser professora aqui na escola nunca deixei
de ser Directora de Turma, gosto de fazer esta ligacdo com os alunos, com o0s
professores com os pais, com a familia e fui eleita, fui reeleita, é porque se calhar os
colegas véem que eu tenho essa caracteristica, sei la.” (E2, Felicidade)

Felicidade reforca ainda o papel da afectividade, como caracteristica predominante na relagéo

que estabelece com os colegas e com os alunos

Nas reunides com os Directores de Turma gosta de ter uma atengdo para com os colegas: “depois
gosto sempre de levar um miminho, nem que seja um bombom, uma bolachinha porque acho que

também se prende as pessoas e ndo so ... para que a reunido ndo seja fria, (...).” (E1, Felicidade)
Com os seus alunos j& identificou a primeira prioridade:

“Eu considero que primeiro que tudo para que os alunos gostem da disciplina, os alunos tém
de gostar do professor, acho que ¢ meio caminho andado, portanto a relacdo afectiva eu
aposto nela, depois também ja é meio caminho andado para ser Directora de Turma e depois
compreendendo-me enquanto professora e enquanto Directora de Turma. Se calhar
compreendo melhor as vérias situacdes que vao surgindo para os trinta directores de turma
incluindo a minha pessoa, que eu coordeno.” (E2, Felicidade)

Parece-nos que esta consideracdo — compreender melhor as situagdes, porque também as
experimenta - é bastante pertinente. De facto, a experiéncia adquirida, enquanto professora e
Directora de Turma, ajuda a perceber, a sentir a realidade dos problemas dos professores que

coordena, porque em algum momento também ja foram, ou podem vir a ser (em Gltima instancia
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sdo, enquanto Coordenadora, responsavel pela coordenacdo do trabalho dos colegas), 0s seus

problemas.
4.3.4. Perspectivas sobre a lideran¢a no cargo

Conseguimos enquadrar melhor a perspectiva de lideranca de Felicidade, se mencionarmos a
actividade que realiza no inicio de cada ano lectivo com os seus alunos. E uma actividade na aula
de Formagc&o Civica, que se chama teia dos afectos. E langado um fio de um novelo de 14, que vai
de m&o em méo, sendo repetidamente langado por cada aluno da turma, até ficarem todos ligados,
como numa teia. Esta é, depreendemos nos, a sua imagem de lideranca. A docente considera que
ndo é um lider, mas sim um elo de ligacdo, o fio que lanca, parte das suas maos e rapidamente
todos ficam unidos, como que numa teia, é essa a perspectiva vista de cima, como nos diz.
Lembramos que esta actividade que realiza com os seus alunos, faz com os docentes que
coordena, s6 que, com estes, a ligacdo é efectuada com uma pequena atencdo (cha, bolachinhas)

que partilha nas suas reunides. A ideia € a mesma, ligar as pessoas, seduzi-las:

“Eu acho que é mais um cargo de partilha do que de lideranca, é assim que se diz a alguém
que lidera, ndo é? Que conduz as coisas. Mas eu ndo me sinto um lider, sinto-me mais um elo
de ligacéo entre os vérios directores de turma que ali estdo com as suas experiéncias, com as
suas realidades.” (E1, Felicidade)

E recorrente no discurso desta coordenadora, palavras como elo de ligagdo, partilha, relagdo. A
coordenadora parece desenvolver todo o seu trabalho nesta perspectiva, procurando criar lagos

entre as pessoas, para as cativar, porque, segundo nos disse, a afectividade € muito importante.
4.3.5. Perspectivas de futuro profissional

Felicidade apresenta uma experiéncia profissional vasta — com os seus 32 anos de servico lectivo,
estando no 10° escaldo, e possuindo diversas formacgdes, sente que ja ndo precisa de formacéo
para progressao na carreira. Percebemos que estava satisfeita com o seu percurso e situagédo
profissional, mas perante um novo desafio profissional - ser avaliadora de sete colegas - denota
preocupac¢do, menciona falta de tempo para as novas exigéncias profissionais:

“Eu ja estou no 10 escaldo, estava aqui ja tdo bem, ndo precisava de mais, porque eu por

exemplo, naqueles anos que estive fora eu fiz imensa formacao aos sdbados sabia que havia
aquelas formagdes, chegavam-me aquelas informacOes a casa, a casa ndo, as mados e depois
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mesmo que fosse em Lisboa ... Levei alguns colegas... Eu tenho tantas, tantas (formagdes)
gue para os créditos a mais, até dou e vendo. (E1, Felicidade)

Este novo desafio profissional, relativo as suas fun¢es como avaliadora, é encarado como uma
sobrecarga que vem retirar tempo as suas funcbes docentes, ao trabalho que efectua com os

alunos, referindo:

“ndo vou repetir outra vez a sobrecarga, mas ja o disse: “Eu ndo sei como é que isto
vai ser, vou ser avaliadora de sete colegas, se isto se mantiver, onde é que ficam os
alunos, neste trabalho? E eu vou ascender para onde? N&o sei.” (E1, Felicidade)

Noutro momento, no entanto, refere que a experiéncia que a vida Ihe deu, desde que comegou a
trabalhar até ao momento, Ihe tem permitido aprender a fazer o seu trabalho melhor e, nesse
sentido, depreende-se que considera haver uma evolucdo positiva no exercicio do cargo e que ndo
¢ uma profissional acomodada. Efectivamente, considera que tem havido um acréscimo em
conhecimento, durante estes anos, sentindo que, em termos profissionais esta melhor preparada,
portanto as suas perspectivas, sdo de maior confianca no trabalho a desenvolver futuramente.

“Eu j& tinha sido coordenadora aqui antes de 1997, na altura era Coordenadora do secundario

e do basico porque ndo havia essa diferenca, eu coordenava 40 e tal Directores de Turma por

ai, sim, sim, tinha que fazer...e aqui a experiéncia que tinha era a experiéncia feita da escola

sO conhecia esta realidade aqui da nossa escola (...). Agora, em 2009, eu considero que agora

consigo fazer as coisas melhor do que fazia naquela altura, porque também a experiéncia,
também nos faz desenvolver e ver mais além.” (E2, Felicidade)

Novamente a docente utiliza o verbo “ver” conjuntamente com o advérbio “além” que transmite,
neste caso, a sua conviccao gque a experiéncia permite um nivel de conhecimento maior sobre a
realidade, nomeadamente, as suas fun¢des enquanto Coordenadora, tal como antes, em relacao ao

Director de Turma, referia ser como um anjo que tem a capacidade de ver mais além.
4.4. Tensdes e emogdes na construcéo / reconstrucao da identidade profissional

¢ Insatisfacdo e reluténcia

A docente apresenta um misto de emog¢des quando reflecte sobre o seu futuro profissional.
Destacamos duas — insatisfacdo e relutdncia — mas ndo deixamos de mencionar as restantes que
consideramos estarem associadas. Felicidade encontra -se posicionada no 10°scaldo da carreira,
mas apresenta sentimentos de desagrado e reluténcia, insatisfacdo, diriamos mesmo, um certo

desanimo em aderir a uma situacdo que vem comprometer a ideia pré-definida que tinha quanto
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ao seu futuro profissional. Ja estd no topo da sua carreira e as novas atribui¢bes, enquanto
avaliadora, sdo excessivas, tomam-lhe muito tempo. Fala-nos em sobrecarga, muitas formacdes
ja adquiridas, uma posicéo profissional estavel e que neste momento, fruto das novas atribuicdes
enquanto avaliadora, se sente obrigada a questionar a situagéo:

“(...) ndo vou repetir outra vez a sobrecarga, mas ja o disse: - “eu nao sei como é que isto vai

ser, vou ser avaliadora de sete colegas, se isto se mantiver, onde é que ficam os alunos, neste
trabalho? E eu vou ascender para onde? Nao sei.” (E1, Felicidade)

Partilha connosco, que fruto da alteracdo da carreira docente, que trouxe consigo mudangas
varias, as pessoas estdo desmotivadas e abatidas. Ela prépria sente esse abatimento, cansaco:
“(...) eu sinto que as pessoas andam desmotivadas, porque foi muita mudanca repentina que

andamos extremamente cansados (...).” (E1, Felicidade)
e Preocupacao

Felicidade, perante a realidade escolar que conhece, reflecte alguma agitacdo e preocupacao. As
suas preocupacdes prendem-se, primeiro: ao comportamento e atitude dos alunos, desrespeito
pelas regras, desinteresse pela escola, afastamento das familias do espaco escolar; segundo: a
necessidade de formacao dos professores; terceiro: ao tempo que cré ter perdido, devido as suas
novas atribui¢des enquanto avaliadora e, também, ao nimero de horas atribuidas ao cargo de

Director de Turma, que Ihe parecem insuficientes.

Felicidade demonstra preocupacdo pelo comportamento dos alunos e pelo desrespeito para com
os professores: “(...) mas ndo hé respeito, eu ndo digo so pelos professores, ndo ha respeito por
ninguém, mesmo uns pelos outros, eu sinto que antigamente ndo havia tanta agressividade quer
nas palavras, quer nos gestos (...).” (E1, Felicidade)

Em relacdo a relutancia dos alunos em aprender, acrescenta: “sinto que nds trabalhamos e que
ultimamente estamos a lapidar pedras muito dificeis de lapidar e que muitas vezes também néo
querem ser lapidadas (...).” (E1, Felicidade)

A docente demonstra, igualmente, muita preocupacdo em relacdo a auséncia dos pais na vida
escolar dos filhos e aos problemas que os professores enfrentam, sem essa ajuda que seria

preciosa e decisiva, na resolucdo de algumas situacGes dificeis:
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“(...) as vezes é dificil porque n6s temos alguns problemas e tentamos comunicar
com as familias e sdo as proprias familias que renegam; entre aspas, a nossa ajuda e
também ndo respondem vindo presencialmente ou muitas vezes ndo atendem o0s
telefones e muitas vezes as cartas séo devolvidas. Tudo aquilo que a gente tenta fazer
pelos alunos muitas vezes é a prépria familia... temos ali uma pedra no sapato, que
ndo conseguimos fazer melhor porque também ndo temos ajudas, feedback |4 de fora
(...) trazer cada vez mais a familia a escola para em conjunto encontrarmos
solucdes.” (E2, Felicidade)

O papel exigente e complexo desempenhado pelo Director de Turma leva Felicidade a preocupar-
se com o tempo destinado para o exercicio das suas tarefas e para a necessidade de formacéo
nesta area. Tomou, por isso, iniciativas nesse sentido: “Ja tentei mostrar ao presidente que era
preciso fazer alguma formacgdo, no ambito da familia, relacdo escola / familia. J& vieram ca
formadores e fiz alguma formacdo.” Sobre o projecto curricular de turma também achou
necessario promover formacdo: “Também senti falta de alguma formacdo no projecto curricular

de turma e também houve (...)” (E1, Felicidade)
e Orgulho

Felicidade é uma professora trabalhadora e orgulhosa do seu percurso e valor profissionais, o que
se reflectiu em nosso entender, no seu esforco e dedicacdo: primeiro para se preparar para oS
exames de 12°no e, depois, para ingressar na faculdade e, como trabalhadora estudante, terminar
0 Curso com sucesso, sem repetir nenhuma cadeira: “fui para a faculdade e fiz tudo “seguidinho”
(E1, Felicidade). Prossegue, demonstrando o seu orgulho. Todo este processo envolveu,
claramente, ndo s6 empenho, mas também muita forca de vontade, como ela propria nos
transmite:

“(...)dando aulas aqui a noite, cinco anos seguidos, a noite e faculdade as oito e tal da

manha...J4 la estava, e fiz Portugués / Francés com média de 14, e sem faltar aqui as aulas. E

0 que eu digo aos alunos, que nés quando queremos, conseguimos tudo, temos é que lutar
pelos nossos ideais e pelos nossos sonhos.” (E1, Felicidade)

Parece-nos, claramente, satisfeita e orgulhosa do seu percurso escolar e consequentemente
profissional, utilizando-o, até, como exemplo para os seus alunos. Mostra, também em nosso
entender, orgulho associado a sua capacidade de resolucdo de um problema, quando refere a sua
accao junto do Conselho Pedagdgico que culminou na atribuicdo de mais 45 minutos para o

exercicio do cargo de Director de Turma:
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“(...) no ano passado fiz ver no Conselho Pedagdgico o imenso trabalho que os
Directores de Turma tinham e que era necessario, se calhar, além das horas que Ihes
sdo atribuidas pela legislacdo, que Ihe fosse atribuido mais um bocadinho de tempo
para que pudessem melhor desempenhar o seu papel, e foi atribuido mais meio bloco
de 45 minutos, isso, ja pelo menos foi uma conquista.” (E2, Felicidade)

e Afeicdo

Felicidade descreve-se como uma pessoa afectiva que gosta do seu trabalho e dos seus alunos e
que da primazia a ligagdo emocional que estabelece com os outros. Elucida-nos que ndo € pessoa
de ter grandes demonstracdes fisicas de afecto, mas que sente com grande intensidade: “ndo sou
do toque, mas sou muito de sentir (...)” (E1, Felicidade). Refere que, duma accdo de formagéo
em que participou had muitos anos, reteve apenas uma ideia da formadora - a relagdo pedagdgica
comeca com a afectividade:

“e eu sO 0 que retive dessa accdo é o que vou dizer a seguir, ndo me lembro do que era. Eu

acho que era de Francés. A professora disse “-: primeiro que tudo, eu quero que os alunos

gostem de mim e se eles gostarem de mim, o resto vem a seguir”. Eu acho que o afecto

comeca por ai e a relagdo pedagdgica € antes de tudo a afectividade, acho que tem que ser.”
(E1, Felicidade)

Por conseguinte, nas suas aulas de Formacédo Civica faz com os alunos uma actividade que serve,
em seu entender, para despertar os afectos: “a teia dos afectos”, mencionada anteriormente, que
ndo é mais do que uma actividade que serve para aproximar os alunos, entre si e com o professor,
onde a professora utiliza, como constatamos, um novelo de 13, que passa por todos os alunos,
unindo-os: “(...) no final enleio tudo e guardo, tenho montes de teias destas em casa. E engracado
porque ndo so estabelecemos essa relacdo turma, mas a0 mesmo tempo da para ver quem Sao 0s
alunos menos queridos, na aula. S6 lhe passam o novelo com pena deles ndo terem nenhum fio
ligado aeles (...).” (E1, Felicidade)

¢ Confianga e optimismo

Felicidade, sentiu algumas das suas expectativas abaladas. Apesar de ja estar posicionada no topo
da carreira, sente-se agora obrigada a investir de novo na carreira, sobretudo enquanto professora
avaliadora, o que lhe vem retirar tempo que considerava necessario para se dedicar aos seus
alunos, mas de personalidade confiante e optimista continua o seu trabalho incentivando e
conquistando os outros. Sente até que fruto da experiéncia adquirida estara em melhores

circunstancias agora para o exercicio do cargo. Repetimos parte do seu discurso pela pertinéncia
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neste ponto: “(...) eu considero que agora consigo fazer as coisas melhor do que fazia naquela
altura, porque também a experiéncia, também nos faz desenvolver e ver mais além.” (E2,
Felicidade)”

Acrescenta: “(...) sou a mesma, com mais experiéncia, mas a mesma, com a mesma

vontade desde que comecei a ser professora.” (E2, Felicidade)

Apesar do cansago ou alguma desmotivacdo, esta ndo € uma professora que deixou de investir na
profissdo. O seu discurso, embora, pontualmente, pautado por alguma contradi¢éo, (por exemplo,
quando refere o desanimo perante o comportamento dos alunos, afastamento dos Encarregados

de Educacéo da escola ou falta de tempo) € manifestamente um discurso optimista, de esperanca.

Na passagem que ilustraremos de seguida, por exemplo, constata-se, que apesar de referir “que as
pessoas andam desmotivadas (...) extremamente cansadas”é com esperanca e optimismo que
logo acrescenta: “mas se calhar a longo prazo, se um dia encontrarmos os alunos feitos homens,
vimos se calhar que deu resultado, alguma sementinha que nds langamos a terra e que se calhar
deu resultado.” (E2, Felicidade)
Culmina a entrevista com a esperanga nas palavras e olhar determinado, que nio desvia de
nos:
“ E dizer -“deixa 14”- vou passando muitas vezes as maos nas costas, e dizer “deixa la hoje é
assim, mas amanha o sol brilha mais”, e pronto. Tentando ndo desanimar e incentivamos 0s

outros a também ndo desanimar porque havemos de ter de qualquer maneira uma recompensa
num amanh@ se ndo for um hoje.” (E2, Felicidade)
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CAPITULO S5
ESTUDO DE CASO - JOSE

5.1. Apresentacao

José é professor de Matematica, na mesma escola, ha vinte e cinco anos. Esta foi a primeira e
Unica escola onde leccionou. Foi uma vez Coordenador de Departamento, na década de noventa e
foi subcoordenador de grupo, varias vezes, até ao ano de 2003, em que assume 0S cargos que
ainda exerce — Coordenador de Departamento das Ciéncias Exactas e Subcoordenador do Grupo
de Matematica. Enquanto Coordenador e professor titular € também avaliador de um grupo
amplo de docentes. José ndo tem como formacdo de base uma licenciatura em ensino. A sua
formacdo de base € a Engenharia, sendo que durante vinte anos exerceu o cargo de professor e, ao
mesmo tempo cargos em empresas privadas. Confessa-nos que, no cargo de coordenacdo, utiliza
algumas das técnicas aprendidas nas empresas e em formacgoes que frequentou: “tem havido um
trabalho das técnicas que eu utilizava para gerir recursos humanos na privada.” E relembrando as
suas origens familiares onde cedo teve participagdo nas empresas e formacédo direccionada nesse

sentido, comenta:

“ (...) todo o ambiente dentro de casa e todo o ambiente nas empresas que eu
frequentava, o que me permitiu ao longo desse tempo, j& numa época de adolescente
ter feito alguns cursos de formacéao e desenvolvimento das capacidades de lideranca.”
(E2, Jose)

5.2. Perspectivas sobre a escola e o percurso profissional
5.2.1. Comparacao entre a realidade escolar presente e a passada

Comparativamente a escola de ha dez ou quinze anos atras temos, segundo este professor, um
perfil de aluno completamente diferente. José é até bastante critico ndo s6 em relacdo aos alunos,
como aos Encarregados de Educacao e até com os proprios professores. Ele refere que os alunos
ndo tém nem objectivos, nem valores: “Os jovens ndo tém objectivos de vida, ndo sabem o

querem ser.” (E1, José).
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Perdeu-se a nocdo que se tinha da escola: “A falta de reconhecer a escola como entidade ou
templo do saber, passou a ser a casa onde eles se vao divertir para voltar ao final da tarde, para
junto dos seus, mas sem regras (...)” e continua:

“ e depois temos uma coisa que é inimaginavel na minha cabeca, os alunos sdo premiados

pelo seu insucesso, mais, eles sdo premiados com ténis de marca e rel6gios de marca, tudo o

que seja de marca que lhes permita ganhar um status que ndo tem nada a ver com o status que
era importante que é o da competéncia e da exceléncia (...)” (E1, José)

Na segunda entrevista volta a mencionar a questdo da falta de valores dos alunos, deixando a
responsabilidade também partilhada, desta vez ndo s6 com os Encarregados de Educacdo, mas

também com os professores:

“tém alguma responsabilidade porque ndo tém denunciado para o exterior que o seu
trabalho estad a ser boicotado por grande parte dos jovens que provém de meios
socioeconomicos ja de classe media, média alta que ndo tém valores, nem objectivos
de vida (...).” (E2, José)

5.2.2. Perspectivas sobre o percurso profissional

Este professor confessa-nos nao ter escolhido esta profissdo: “Voltar para ... (‘a localidade onde
exerce), estar a 100% a dar aulas, funcbes aqui na escola, foi tudo uma sequéncia de historia de
vida, ndo tornar-me professor, porque queria ser professor” (E1, José). De facto, fez uma
licenciatura em engenharia no Instituto Superior Técnico e quando concorreu ao ensino, em 1983,
tinha habilitacdo propria para leccionar Matematica, o que fez, durante vinte anos, mas sempre
exercendo em paralelo outra profissdo, em empresas privadas. Quando se tornou impossivel

conciliar, até por questbes pessoais, optou pelo ensino.
5.3. Perspectivas sobre o cargo
5.3.1. Auto-imagem como coordenador

José surge-nos como um coordenador confiante, seguro, que ajudou a unir e a elevar a auto-
estima do grupo. Repare-se, que sente que € um nome consensual para a coordenagdo, pois a
maioria dos colegas votou nele: “O facto de estar ca, ou seja, de ser coordenador nos ultimos anos
e nas Ultimas elei¢des, a esmagadora maioria, maioritariamente, nao direi a 100%, dos vinte que

nos somos, sensivelmente foi um voto ou dois contra (...).” (E1, José)
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José acredita que tem perfil para o cargo, pois estd habituado a situa¢Ges de lideranca: “Bem tem
a ver um pouco com o perfil e também com o passado da familia e o passado profissional.“Eu
desde pequeno fui preparado para mandar porque nés tivemos cinquenta empresas (...)” (E2,

José)

A sua seguranca evidencia-se em varios momentos das entrevistas que realizamos. Nesta
passagem refere a sua convic¢do em relacdo a uma nova vitdria, se houvesse elei¢fes para a
coordenacdo: “(...) nesta altura estou convencido que se houvesse elei¢des para coordenador, eu

voltaria a ganhar se calhar, ainda mais do que no anterior (...)” (E2, José)

José considera-se eficaz no seu papel de coordenador; a sua perspectiva sobre a importancia do
departamento na escola foi absorvida pelos restantes membros do departamento:
“(...) a qualquer pessoa do departamento se for perguntado o que é que ele acha do
departamento, ele responde: “ é o melhor departamento da escola”, pode ndo ser, ndo esta em

causa, mas a mensagem para fora é que n6s somos sempre os melhores, é a Unica maneira de
sobreviver.” (E2, José)

Este professor acredita assim, no trabalho que tem desenvolvido com o grupo. Evidencia uma
auto-estima elevada perante o bom trabalho desenvolvido pelos professores de Matematica,
resultante, considera, de um trabalho prévio dinamizado por ele: “isso passou por um trabalho
muito lento que aconteceu nos ultimos seis anos de levar as pessoas a partilhar as suas
experiéncias, 0s seus conhecimentos e a deixarem-se conhecer dentro e fora da escola (...) ”.
(E1, Jose)

5.3.2. Perspectivas dos outros sobre si

José pensa que o trabalho que desenvolveu, enquanto Coordenador, foi bom; de forma que
acredita, que mesmo que no seu departamento algum professor ndo nutrisse simpatia por si,
continuaria a entender e valorizar o seu trabalho apontando-o para o cargo:

“Mesmo aquelas pessoas que ndo nutrem grande simpatia € ndo ha unanimidade, mesmo

essas pessoas, entendem perfeitamente o objectivo que tem sido feito, que foi de unir,

promover para melhorar a imagem dentro da escola, a qualquer pessoa do departamento se

for perguntado o que é que ele acha do departamento, ele responde: “ - E o melhor
departamento da escola”(...). ” (E1, José)

67



O lugar que ocupa ¢é dificil de gerir, mas é conviccdo deste coordenador, que se lhe atribuiram
esta funcdo € porgque o acharam a altura do cargo: “Eu dentro da escola, em todos 0s sitios por
onde passo, nunca recuso fungdes, isto é dificil de gerir, se delegaram € porque reconheciam que
eu teria a capacidade para gerir (...).” (E1, Jose)

5.3.3. Caracteristicas profissionais no exercicio da coordenacgdo

Para este professor um Coordenador surge como um estratega cuja objectividade, capacidade de
decis&o e de observacao, ¢ vital:

“Tem de ser uma pessoa com uma grande capacidade de decisdo, conhecer muito bem os
seus colegas, ter uma grande capacidade para conhecer as pessoas com que trabalham, tem de
identificar claramente quais sdo os vanguardistas e os velhos do Restelo do departamento,
que é para a cada instante “p6-los” ou isola-los. A capacidade de analise tem de ser muito
grande e ndo pode considerar, ou melhor, que a sua cedéncia é como uma derrota pessoal,
aqui ndo ha derrotas pessoais, ha sempre vitorias do departamento.” (E2, José)

Associado a essas caracteristicas, surge o sentido de responsabilidade perante novas exigéncias
profissionais: “(...) porque as pessoas ndo tém nocdo da responsabilidade que estas mudancas

trouxeram para o papel de coordenador (...)” (E2, José)

As dificuldades associadas a implementacdo do processo de avaliacdo dos professores exigem,
igualmente, sentido de colaboragéo, pragmatismo e bom senso:
“(...) as coisas vao ser muito dificeis de gerir a ndo ser com bom senso, muita calma, muito
pragmatismo e numa perspectiva de espirito colaborativo e ndo penalizador sendo vamos

criar chagas dentro da escola dos departamentos, as pessoas ndo entendem que temos de viver
no ponto de vista profissional a melhor parte do nosso tempo.” (E2, José)

Acrescenta, que o perfil ideal para o cargo deve ser preenchido por alguém que promova a
concordia: “Fundamentalmente nesta altura, é gestores de consensos, tem que ser uma pessoa que
néo evitando os confrontos, ndo promova o conflito (...)” (E2, José)

Em relacdo ainda a gestdo de conflitos, acrescenta, indo ao encontro do que ja foi mencionado:
“porque a situacdo em termo ambiental ja estd demasiado em polvorosa, somos geradores de

consensos e gestores de conflitos, portanto diluindo-0s” (E2, José).
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Serd, entdo, esta capacidade de gerir conflitos, essencial para a pessoa do coordenador, até
porque, como menciona, em mais do que um momento, nas entrevistas, o seu departamento é
grande e existem problemas em termos relacionais:
“Independentemente das divergéncias, € no nosso grupo ha divergéncias pessoais muito
grandes, entre varios colegas (...). Independentemente dessas divergéncias, o que persiste,

fruto do trabalho do coordenador é a unido do grupo, do colectivo que sobrepde as quezilias
individuais: para o exterior (o grupo) é uno e fala a mesma voz” (E1, José).

O Coordenador nesse sentido desenvolveu, melhor, tem vindo a desenvolver uma tecnica de
aproximacao das pessoas, fomentando encontros fora da escola, jantares, por exemplo, no sentido
de concretizar a aproximagdo dos membros do grupo: “nés temos institucionalizado uma série de
jantares, comegamos por um grupo pequeno, de seis ou sete pessoas e no Ultimo estava toda a
gente (...).” (E1, José). O objectivo, passa assim, por reforcar a unido do grupo e,
consequentemente, promover melhorias nos seus resultados, concretizados pelo desempenho dos
alunos na disciplina de Matemaética: “o objectivo é colocar a escola na area da Matematica nas
cinquenta melhores escolas (...).” (E1, José). Este Coordenador acredita que tem conseguido
promover esse espirito de grupo; outra das estratégias de aproximacao, de concordia, a par desta
confraternizacdo entre os membros do grupo, € uma melhor e correcta partilha da informacéo, o
que por sua vez, resulta, igualmente numa melhoria do funcionamento do grupo:
“(...) ttm todos a mesma informacdo e a informacéo é a informacéo correcta, isto &, toda a
informacdo que é recolhida nos drgdos de gestdo, onde nods participamos é passada ao
departamento (...) O que as pessoas chegam a conclusao é que um dos factores de muitas das
quezilias que havia no departamento, era o défice de informagdo, que isso nesta altura... a

informacdo e a comunicacdo entre os membros do departamento tem sido fundamental para a
melhoria também do seu funcionamento.” (E2, José)

5.3.4. Perspectivas sobre a lideranga no cargo

A questdo da lideranca surge no discurso de José com alguma recorréncia. Habituado, por
questdes familiares, ao ambiente empresarial, cedo fez formacao para desenvolver capacidades de
lideranca. José considera que o cargo s6 pode ser considerado de lideranca se quem o exerce, 0
faz com aceitacdo dos demais: “E um cargo de lideranca se a pessoa for aceite e ndo imposta.”
(E2, José). Percebemos, que é uma perspectiva de lideranca ndo autoritaria, no entanto, quando se
refere ao seu modo de gerir o grupo: “para gerir tem que se ser frio e objectivo” (E1, José),

detectamos o dilema deste coordenador que, no exercicio das suas fungdes, pode, pontualmente,
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ir contra a sensibilidade dos seus pares, ndo habituados a certos comportamentos mais
autoritarios por parte dos coordenadores. Assim, se afecta a sensibilidade de algum colega, tem a
preocupacgdo de remediar a situacdo, porque como diz: “o objectivo ndo é fracturar, é unir” (E1,

José).

Enquanto Coordenador diz: “eu apenas fago o controlo, dando as pessoas uma certa liberdade de

gerirem cada um dos anos independentemente, ndo numa perseguicéo pidesca, (...)” (E1, José).

Este coordenador coloca os seus colegas a trabalharem em pequenos grupos, de acordo com 0s
anos escolares que estdo a leccionar. Em cada grupo define um responsavel, que coordena esse
grupo: “sabem é que ... em cada ano eu tenho um responsavel que é o elo de ligacdo e esse
responsavel é que tem que coordenar”. O papel de José é supervisionar esses grupos: “ (...) eu
apenas faco o controlo, dando as pessoas uma certa liberdade de gerirem cada um dos anos
independentemente, ndo numa perseguicdo pidesca (...)”. Exige, contudo, resultados e
responsabilizacdo perante os mesmos: “(...) em contrapartida exijo resultados, porque tem que

ser uma responsabilizacédo partilhada (...) ” (E1, José).
5.3.5. Perspectivas de futuro profissional

Pensando no futuro e nas exigéncias do cargo que exerce, José apresenta algumas propostas para
minimizar as dificuldades inerentes ao cargo. Assim, em relagdo ao desenvolvimento profissional
dos professores do seu grupo, diz que ja hd um protocolo para lhes dar formacdo dentro da
prépria escola. Pretende-se, olhar o processo de avaliacdo docente, de uma forma positiva: “é da
competéncia dos coordenadores e dos seus avaliadores retirarem a carga punitiva que esta no
processo de avaliagdo, transformando-a num processo de melhoria continua do desempenho dos
professores” (E2, José). José mostra também apreensdo em relacdo ao tempo disponibilizado pelo
coordenador para poder acompanhar e avaliar os membros do seu departamento, propondo uma
avaliacdo externa, com controlo interno ou a criagdo de uma carreira s para coordenadores e
avaliadores:

“a avaliacdo do docente devia ser sempre uma avaliacdo externa, porque das duas uma, ou

cria-se uma carreira de coordenadores e de avaliadores paralela e as pessoas deixam de dar

aulas ou porque para o fazer, um coordenador para fazer plenamente as exigéncias solicitadas
nesta altura praticamente ndo tem tempo para dar aulas, nem preparar.” (E2, José)
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Em relacdo a sua progressao profissional, mostra-se optimista e ambicioso, porque embora
lesado, considera-se em vantagem: “Bom, eu fui prejudicado, fiz uma paragem...atraso de quase
seis, sete anos, mas daqui para a frente e se Deus quiser 0 meu objectivo é chegar ao topo, se

continuar assim estou privilegiado em relagdo aos outros”. (E1, José)
5.4. Tensdes e emocdes na construcao / reconstrucdo da identidade profissional

e Preocupacédo / apreensdo

Este Coordenador manifesta preocupacéo e apreensdo em relagcdo a dois aspectos: Primeiro em
relacdo ao futuro da escola e ao perfil dos alunos, despidos, no seu entender, de valores e
objectivos de vida; Segundo em relacdo a implementacdo do novo sistema de avaliacdo de

desempenho dos professores.

Na sua perspectiva, os alunos ndo evidenciam valores, nem objectivos de vida, sobretudo,
sublinha, os alunos de classe média e média/alta; Prejudicam o trabalho dos professores,
realidade que tem constatado mais de perto, agora enquanto coordenador e avaliador:
“(...) o problema tem a ver é com a postura dos nossos alunos, basta ouvi-los, n6s nesta
altura o problema de Portugal é as nossas geracdes dos nossos jovens (...) Enquanto nédo
pacificarmos as escolas ... porque a grande responsabilidade da situacdo é ver se os
professores tém alguma responsabilidade porque ndo tém denunciado para o exterior que o
seu trabalho estd a ser boicotado por grande parte dos jovens que provéem de meios
socioeconomicos ja de classe média, média alta, que ndo tém valores, nem objectivos de vida

e que as familias ndo conseguem instituir nem valores nem objectivos de vida (...).” (E2,
José)

Esta sua preocupacdo levanta uma questdo pertinente: a responsabilidade — a escola tem

responsabilidades, pois: “nds estamos a promover geracdes de insucesso”. (Idem)

José revela, a0 mesmo tempo, outra emogdo — 0 receio, isto € a percepgdo de que esta situacéo
pode, de facto conduzir a um futuro pouco promissor para 0s jovens e que nos, professores e pais,

ndo estamos a actuar correctamente.

Outra das preocupactes de José é, entdo, a implementagdo de um processo de avaliagdo que se

revelou muito complexo, burocrético, dificil de concretizar nos timings previstos pela legislacéo:

“ndo ha uma organizacdo que aguente um processo de avaliacdo como vai ser implementado
nas escolas, porque entre o iniciar um processo de avaliacdo, de qualquer docente e encerra-
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lo, pode demorar dez meses, 0 que inviabiliza qualquer organizacdo. O que significa quando
nés comecarmos em Setembro, do préximo ano, existird com certeza, colegas que néo terdo
0s seus processos de avaliacdo, referentes a este ano, terminados (...).” (E2, José)

Esta preocupacdo esta associada a nocdo de responsabilidade e proteccdo; o que deve o
Coordenador fazer, como proceder perante erros e uma mudanga mal implementada? Sobre as
novas exigéncias solicitadas ao cargo, relacionadas com o sistema de avaliacdo dos professores,

este Coordenador refere que é preciso um grande sentido de responsabilidade:

“Nesta altura da um trabalho enorme, porque as pessoas ndo tém a nocdo da responsabilidade
que estas novas mudangas trouxeram para 0 papel do coordenador, quer dizer antes dos
colegas do departamento estarem a ver, ja n6s estamos a ver as consequéncias de alguns dos
erros resultantes de processos mal implementados, por parte do ministério.” (E2, Jose)

Sobre a responsabilidade acrescenta ainda: “ Qualquer falha, qualquer deficiéncia, anomalia,
queixa é sempre da responsabilidade do Coordenador” (E2, Jos€). José utiliza, entdo, o que em
nosso entender é a sua imagem de um Coordenador em exercicio: “o Coordenador é o chapéu
sobre todos os colegas”, que assume a responsabilidade do que erradamente é realizado e, ao
mesmo tempo, protege: “ Qualquer falha, qualquer deficiéncia, anomalia, queixa € sempre da
responsabilidade do Coordenador” (E2, Jose). Na primeira entrevista ja tinha feito uso desta
imagem, com uma pequena variacdo lexical: “a minha postura é dar ajuda (referindo-se ao
apoio concedido aos colegas em situagdes criticas), o guarda-chuva.” (E1, José)

e Ambicéo e optimismo

Optimismo e ambi¢cdo andam préximos, no discurso deste professor. Referindo-se a progressdo
na carreira, considera que, embora prejudicado, esta privilegiado em relagdo aos colegas e 0 seu
objectivo é chegar ao topo, citacdo que repetimos: “Bom, eu fui prejudicado, fiz uma
paragem...atraso de quase seis, sete anos, mas daqui para a frente e se Deus quiser o meu
objectivo é chegar ao topo, se continuar assim, estou privilegiado em relagdo aos outros”. (E1,

José). A sua ambicdo e o seu objectivo passam por chegar ao topo da carreira.

Para o departamento que lidera, estabelece também um objectivo: “(...) o departamento tem um
objectivo, o objectivo é colocar a escola nas cinquenta melhores escolas.” José, alids, considera
que: “Os meus colegas sdo os melhores professores da escola.” Tem que ser 0 seu grupo, a liderar
0 projecto educativo: “(...) como melhores professores da escola tém de ser eles a conduzir o

projecto educativo da escola, (...).” (E1, José)
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Fazendo uso da técnica usada nas empresas, procura que o grupo tenha uma s6 voz e que trabalhe
para 0 mesmo objectivo. José da uma certa liberdade aos colegas, mas exige resultados: “em
contrapartida exijo resultados porque tem que ser uma responsabilizacdo partilhada (...).” (EL,
José). Séo exigidos resultados, mas € proporcionada uma dinamica de trabalho que na sua Optica
permite que as pessoas se sintam bem. Trabalham em pequenos grupos, por niveis e reinem-se
de acordo com as suas conveniéncias, mas no final sdo, entdo, exigidos os resultados: “(...) tém é
que no final do periodo dar resultados que sejam melhores do que no ano anterior, é isso que

temos estado a fazer de modo sustentado.” (E1, José).
e Orgulho e confianga

José acredita que esta a fazer um percurso profissional, como Coordenador, bem sucedido.
Percebemos, no seu discurso, nomeadamente a proposito da questdo da lideranca e dos resultados
escolares dos seus alunos, orgulho pelo que foi atingido. Vindo de outro ramo profissional antes
de entrar no ensino, José diz que o apelidaram de “para-quedista do ensino”; a verdade é que
hoje, lhe reconhecem a capacidade de gerir: “(...) muita gente me chamou “o para-quedista do
ensino”, estando mais integrado, tem conseguido (0 para-quedista, depreenda-se), levar as

pessoas (0s colegas) a reconhecerem a capacidade adquirida de gerir pessoas.” (E1, José)

José ndo esconde também o orgulho pelo trabalho efectuado pelos professores de Matematica da
escola, cujos alunos tém alcancado bons resultados, a nivel nacional, e manifesta confianga num
futuro ainda mais promissor:

“A disciplina que eu lecciono, desde que estou na escola é a primeira do ranking da escola é a

disciplina que tem mais sucesso na escola. Peco que fiqguem nos cinquenta melhores. NGs nao
pactuamos pela mediocridade, nem pela mediania.” (E1, José)

A sua confianga, orgulho, satisfacdo e até uma certa imodéstia que lhe atribuimos, percebem-se,
também, quando aprecia o seu departamento e 0 nascimento do espirito de grupo: “A partir de
agora esta criado um espirito de grupo. Da escola, o departamento das ciéncias exactas, ndo so €

importante, como € o melhor departamento da escola.” (E1, José)
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CAPITULO 6

ESTUDO DE CASO - CONSTANCA

6.1. Apresentacao

Constanca é Coordenadora do Departamento de Expressfes e Subcoordenadora do grupo de
Artes. Tem vinte e quatro anos de ensino e uma vasta experiéncia profissional. Ja foi Delegada de
Grupo (designacéo anterior para subcoordenadora), membro da assembleia constituinte, membro
da Assembleia de Escola, Coordenadora da Mediateca, Subcoordenadora de Grupo e
presentemente Coordenadora de Departamento. E professora titular, mas discorda desta divis&o

na carreira docente:

“Eu desde o principio fui contra esta divisdo da carreira” e continua “porque nédo
concordo que dentro de uma profissdo em que todos temos mais ou menos as mesmas
habilitacdes, o nosso desempenho é igual, ndo se justifica esta divisdo de carreira.”
(E1, Constanca).

6.2. Perspectivas sobre a escola e percurso profissional
6.2.1. Comparacéo entre a realidade escolar presente e a passada

Constanga reconhece pontos positivos e negativos na escola. De forma positiva, congratula-se
com 0 uso das novas tecnologias. No entanto, comparativamente ao passado, pensa que a escola
de hoje padece de alguns problemas: “porque as pessoas confundiram liberdade, democracia,
confundiram com o que de facto deve ser uma escola e como se deve estar dentro de uma escola,

principalmente, também dentro de uma sala de aula.” (E1, Constanca)

Esta docente, mostra, ainda, preocupagdo com o universo dos alunos. O que mais a aflige, na
escola de hoje, é o comportamento dos alunos: “o comportamento dos alunos, sem duvida
nenhuma é o0 que mais me preocupa, 0 comportamento e...”faz pequena pausa e com seguranca
na voz, saboreando bem as palavras, erguendo o rosto e fitando-nos, acrescenta -

consequentemente, a aprendizagem, ndo é?” (E1, Constanga)
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6.2.2. Perspectivas sobre o percurso profissional

Escolheu ser professora por sentir que tinha gosto e perfil para trabalhar com jovens: “Porque
gostava muito, é assim, ndo gosto de trabalhar com pessoas adultas, gosto de trabalhar com
jovens e achei que o ensino era, de facto, a profissdo para a qual eu tinha mais perfil. “ (E1,

Constanga).

Constanga tem no seu percurso profissional, o desempenho de varios cargos. Justifica-o por ndo
haver mais ninguém interessado no seu exercicio e porque, de facto, ndo se importar; por outro
lado, os que séo de nomeacao, ndo pdde recusar:

“Geralmente porgue mais ninguém do meu grupo queria, era muito dificil encontrar alguém

gue assumisse cargos e, pronto, eu como nunca me custou assumi sempre (...) outros foi por
nomeacao e tive que aceita-los, tais como Direcgdo de Turma (...).” (E1, Constanca)

6.3. Perspectivas sobre o cargo
6.3.1. Auto-imagem como coordenadora

Constanca acredita que as suas caracteristicas pessoais encaixam nas fungbes que desempenha.
Considera-se, talhada, atrevemo-nos, para 0 seu exercicio: “Penso que é interessante a forma
COMO eu sou, como reajo, penso que isso da ao meu desempenho caracteristicas muito proprias e
especificas.” (E1, Constanca). E uma pessoa organizada, que gosta de regras: “Por exemplo eu
fui habituada a ter regras, isso faz parte de mim, sou uma pessoa organizada, com regras, e iSSo

reflecte-se muito na maneira como eu trabalho (...).” (E2, Constanca)

Acredita que vém nela caracteristicas que se adequam ao exercicio da coordenacdo — ja é
esperado que assuma o cargo, mesmo porgue, como nos diz, ndo lhe custa assumir cargos: “(...)
pronto, aceitei 0 cargo, penso que mais uma vez ndo ia defraudar as expectativas das pessoas”
(E1, Constanca) até porque, como acrescenta, s6 podem ser escolhidos para o cargo, 0sS

professores titulares.

Constanga acha que exerce uma influéncia positiva junto dos seus colegas. Fa-lo atraves do

incentivo que d& ao grupo, promovendo, deste modo, o trabalho de equipa:

“(...) eu penso que uma atitude da minha parte positiva de incentivo resulta. O tentar esse
trabalho de equipa, que as pessoas colaborem é imprescindivel, o saber escutar, 0 saber
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apoiar nas davidas, mesmo na partilha de ideias de sugestdes, acho que é importante.” (E2,
Constanca)

Apesar de ndo Ihe ser dificil assumir cargos, tem consciéncia que a coordenacdo acarreta grande
responsabilidade. Cré, contudo, que o0 exerce bem e que, portanto, esta a altura das funcdes que
Ihe sdo exigidas, evidenciando satisfacdo e confianca nas suas capacidades: “Nao é um cargo que
se aceite de animo leve e com muito contentamento, no entanto, modéstia a parte penso que
consigo executa-lo bem isso da-me uma certa satisfagdo.” (E2, Constanca)

6.3.2. Perspectivas dos outros sobre si

Os colegas parecem satisfeitos por ser ela a coordenadora, pelo menos € a percep¢do que
Constanca tem, através do que observa e de algum comentario que os membros do grupo fazem e
que vem a seu conhecimento: “ Penso que ndo é ma (a opinido). Pelo que me é das pessoas dado
observar, por alguns comentarios que chegam até nds. Penso que ndo tem sido ma.” (E2,

Constanga)
6.3.3. Caracteristicas profissionais no exercicio da coordenagao

Esta Coordenadora cré que para o exercicio da coordenacdo € essencial possuir conhecimentos
cientificos, auxiliar os colegas e saber impor limites: “Penso que o importante para além dos
conhecimentos cientificos ndo €, que temos que ter, penso que é saber impor limites, mas também

saber dar apoio.” (E2, Constanca)

Constanca acrescenta que, quem exerce este cargo, tem que ter acima de tudo capacidade para
lidar com os outros, para além de outras caracteristicas que prontamente menciona, frisando que
sdo caracteristicas que uns adquirem e outros ndo. Entende que € algo inato, que nao esta sujeito a
nossa vontade:
“Tem que ser uma pessoa flexivel, equilibrada, mas que também saiba dirigir. Por
caracteristicas proprias ha pessoas que nao adquiriram essas caracteristicas. Tem que ser

muito organizado, ter regras muito especificas e sobretudo lidar com as pessoas e é 0 mais
dificil, saber lidar com as pessoas.” (E2, Constanca)

Para o exercicio destas funcGes tem, ainda, o coordenador, sob a perspectiva desta docente, que

transmitir serenidade, bom senso e capacidade para tomar decisGes: “ Penso que neste cargo tem
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que imperar uma serenidade grande, um bom senso, mas também uma tomada de deciséo firme.”
(E1, Constanca)

6.3.4. Perspectivas sobre a lideranga no cargo

Constanga considera que este cargo € parcialmente de lideranca, frisando o papel da flexibilidade
no seu exercicio, pois s6 o exercicio da autoridade, ndo é suficiente, nem eficaz. Deve haver
capacidade de tomada de decisdo, mas, também, bom senso e flexibilidade: “Penso que sera
metade, metade. Ha uma parte que é de lideranga porque nés podemos influenciar, conduzir os

trabalhos e ha outra parte que eu penso que é de consenso.” (E2, Constanca)

Portanto, surge-nos alguém com capacidade de decisao e resposta, mas ao mesmo tempo flexivel,
de postura dialogante, procurando consensos: “Tem que ser uma pessoa que seja flexivel,

equilibrada, mas que também saiba dirigir” (E2, Constanca)

Resumidamente, para esta professora, um lider tem que concentrar em si uma certa capacidade de

seducdo com alguma autoridade a mistura:

“Uma pessoa que seja completamente autoritaria para mim ndo é um lider, embora
ele tenha um grande pulso sobre os outros. Mas ndo é um lider, no sentido em que
ndo consegue cativar e arrastar o outro para o lado dele, ndo é?” (E2, Constanca)

6.3.5. Perspectivas de futuro profissional

Constanca nao tem grandes expectativas a nivel profissional. Fala com um certo desencanto das
regalias perdidas, nomeadamente do tempo retirado para a preparacao de aulas, devido as novas
atribuicdes do cargo da coordenagdo: “E, e ha outra coisa que é importante, porque neste
momento, ha um aumento de funces e de tempo que se d& a escola que faz, sem davida

nenhuma, falta a nossa componente individual de trabalho.” (E2, Constanca)

Constanca fala mesmo em estagnacdo, ndo s6 em relacdo as condicdes de trabalho, o
Coordenador exerce cada vez mais funcbes, mas, também, em termos de progressao de carreira:
“As expectativas? De estagnacdo é a palavra que me ocorre a nivel de progressdo €
completamente de estagnacdo, as perspectivas a nivel de condi¢cdes de trabalho também me
parecem bastante distantes.” (E1, Constanca) Constanca, acrescenta ainda, completando o seu

raciocinio: “ melhores condi¢gdes que passam por equipamentos, por materiais pedagogicos, por
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melhores recursos humanos, acho que ainda se encontram bastante distantes, as perspectivas a

esse nivel acho que ainda se encontram bastante distantes.” (E1, Constanca)

Parece-nos estar presente perante uma Coordenadora com um grande sentido de
responsabilidade, mas que olha o futuro profissional, em termos de condicGes de trabalho e
progressdo na carreira, com desencanto e pouca esperanga, com pouco optimismo ou talvez,
arriscariamos, com realismo, proveniente de experiéncia adquirida em varios cargos e em anos de

exercicio de funcdes docentes, com reformas educacionais sucessivas.
6.4. Tensdes e emocdes na construcao / reconstrucao da identidade profissional

e Preocupacéo e desanimo

As exigéncias relacionadas com o cargo, arrastam consigo, um elevado nivel de preocupacéo e
sentido de responsabilidade, alias, a docente, menciona as palavras responsabilidade e
preocupacao, varias vezes, no seu discurso. Repare-se nas suas consideracGes em relacdo ao

cargo que exerce. Diz que se sente:

“Com muita responsabilidade, porque nos temos que responder por muitas tarefas e
por muitas pessoas. Tenho a preocupagdo constante em relacdo aos meus colegas de
os manter informados sobre as coisas, de modo a que funcione bem o grupo, muita
preocupacdo e muita responsabilidade, portanto ndo sé durante o tempo que eu estou
na escola, o dar apoio, sempre que é preciso, portanto € sempre uma preocupacao.”
(E2, Constanca)

A preocupacdo e desanimo da docente também se fazem sentir quando se refere a populacéo
escolar, nomeadamente ao comportamento dos alunos: “Muitas vezes 0 meu desédnimo face ao

comportamento dos meus alunos”. (E1, Constanga)
e Orgulho e satisfacéo

Constanga acredita ser portadora de aptiddes que lhe permitem o bom exercicio das suas funcdes:
“Penso que € interessante a forma como eu sou, como reajo, penso que isso da ao meu

desempenho caracteristicas muito prdprias e especificas.” (E2, Constanca)

Esta coordenadora acha-se a altura do cargo que exerce e sente satisfagdo e orgulho por achar

que o exerce bem: “ N&o é um cargo que se aceite de animo leve e com muito contentamento, no
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entanto, modestia a parte, penso que consigo executd-lo bem isso dad-me uma certa satisfagdo.”
(E2, Constanca)

e Pessimismo e decepcéo

Constanga tem um discurso pausado, de quem reflecte muito antes de falar. Durante as
entrevistas pudemos constatar que esta coordenadora assume uma certa postura critica e reflexiva
em relagdo as politicas educativas; ao seu futuro profissional, condi¢Ges de trabalho e a escola tal

como a conhecemos hoje.

Constanca compara a escola de hoje a escola de outrora, mas antes, diz-nos que tem pensado
muito nisso, e que a diferenca é muita: “Muita, muita, muita, eu tenho pensado bastante nisso e
tenho tentado encontrar pontos negativos, mas também os positivos” (E1, Constanca) e
prossegue, dizendo que os positivos dizem respeito ao uso das novas tecnologias, mas que esta
escola ainda ndo usufrui devidamente, dessas infra-estruturas: “Penso que um dos pontos
positivos passa, sem duvida nenhuma, pelas novas tecnologias, que nés podemos utilizar, mas
que ainda sdo poucas, porque ndo chegaram, de facto, a nossa escola (...).” (E1, Constanga) Os
aspectos negativos prendem-se com a forma como hoje se vé a escola:

“a escola de hoje perdeu bastante em relacdo & escola de outros tempos, porque as pessoas

confundiram liberdade, democracia, confundiram com o que de facto deve ser uma escola e

como se deve estar dentro de uma escola, principalmente, também, dentro duma sala de
aula.” (E1, Constanca)

Sobre o seu futuro profissional, a perspectiva que nos transmite, também nos parece pouco
optimista, talvez mesmo de desencanto. A docente menciona palavras como estagnacdo: “As
expectativas? De estagnacao é a palavra que me ocorre a nivel de progressao € completamente de
estagnacdo, as perspectivas a nivel de condicbes de trabalho também me parecem bastante
distantes.” (E1, Constanga)

Em relacdo ao desempenho das suas funcdes e as condices oferecidas para o seu exercicio,
também é critica. Constanca encontra-se a leccionar sete turmas e com todas as atribui¢fes que o
cargo acarreta, sente que ndo realiza o seu trabalho tdo eficazmente como gostaria, falta-lhe
tempo: “(...) o cansaco que ndo deixa ver as coisas de uma maneira rapida e eficaz, isso estd

muito ligado com a falta de tempo, que temos para estes cargos.” (E2, Constanca)
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A docente também menciona as aulas de substituicdo como algo negativo, porque veio retirar
tempo que era necessario para o trabalho individual do docente: “portanto ha mais tardes, mais
funcdes que temos de desempenhar na escola e que nos retira tempo, que dedicadvamos ao
trabalho individual, ndo ha tempo para o fazer. As aulas de substituicdo, acho que é um factor
negativo.” (E2, Constanca)

Sobre o cargo que exerce refere:

“ndo é gratificante, na medida em que tenha algumas vantagens, porque o tempo de
reducdo que dao para este cargo € minimo, quer dizer, ndo representa (...)
efectivamente eu passo imensas horas a fazer este cargo, que ndo é recompensado.”
(E2, Constanca)

Constanga apresenta, a nosso ver, um discurso que temos dificuldade em catalogar como
pessimista ou realista. A docente ja assistiu a muitas politicas educativas, mas, efectivamente ndo
se revé nas mudancas efectuadas, porque sente que ndo lhe trouxeram melhorias, nem ao

exercicio, neste caso, da coordenacdo, nem ao exercicio das funcdes docentes em geral.
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CAPITULO 7
CONSIDERAC;OES FINAIS

Neste capitulo pretende-se apresentar alguns resultados que apuramos com a andlise de dados,
tendo em conta a problemética em estudo. Iniciamos relembrando as questdes do estudo que
estdo na base da nossa investigacdo e o contexto educativo em que este estudo se insere.
Apresentamos seguidamente, numa primeira parte, os aspectos mais significativos da vertente
profissional e social dos trés coordenadores supervisores. Na segunda parte, a vertente relacional,
aspectos relacionados como a forma como estes profissionais perspectivam as suas relagcdes com
0S Seus pares, como se véem e acham que sdo vistos. Numa terceira parte as emogdes e tensdes
analisadas — a vertente emocional — das suas identidades profissionais. A caracterizacdo da
identidade profissional destes coordenadores é, desta forma, concretizada através destas trés
vertentes: profissional, relacional e emocional tendo em conta a problematica do estudo.

Concluimos com uma breve reflex&o pessoal sobre o significado deste trabalho.
7.1. As questBes e problemética estudada

Como pano de fundo para 0 nosso estudo, surge-nos um contexto de mudanca das politicas
educativas, nomeadamente, o Decreto-Lei n°15 / 2007 de 19 de Janeiro que regulamenta o novo
estatuto da carreira docente e o Decreto-Lei 75 /2008 de 22 de Abril, que surge com a
necessidade de revisdo do regime juridico de autonomia, administracao e gestdo das escolas e que
tem como um dos seus objectivos o reforco da lideranca, o que se torna visivel através da criacdo
do cargo de Director, 6rgdo unipessoal que passa a eleger os Coordenadores e responsaveis pelas
estruturas de gestdo intermédia. Surge, assim, em lugar de destaque o papel das liderangas,
nomeadamente o das liderangas intermédias e dos actores sociais que as colocam em exercicio.
Centramos, deste modo, o nosso estudo, nas pessoas do Coordenador de Departamento e do
Coordenador dos Directores de Turma, enquanto responsaveis pelas liderangas intermédias em
escolas de 3°ciclo e ensino secundario, procurando descortinar alguns aspectos da
construcao/reconstrucdo da sua identidade profissional e emogdes, tensdes vividas no exercicio

das suas funcoes.
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A pertinéncia das ideias de autores como Alarcdo, que temos vindo a subscrever, associada a
nova reforma educativa, coloca em destaque a figura do professor supervisor que no decorrer do
estudo, apresentamos como o Coordenador Supervisor, cuja identidade procuramos estudar,
tentando perceber em que medida este novo contexto educacional, em que se movimenta, afectou
a sua identidade profissional. Procurdmos, assim, responder a trés questbes relativas a estes

actores educativos:
i. Como se caracteriza a identidade profissional dos Coordenadores Supervisores?
ii. Como perspectivam a influéncia do seu trabalho junto dos colegas?

iii. Quais as emogdes e tensdes que 0s Coordenadores Supervisores experimentam na

construcdo da sua identidade profissional?

Foi nosso objectivo encontrar, informagdo que nos ajudasse a descortinar aspectos pertinentes
para a nossa investigacdo. Surgiram varios autores, varias vozes que ajudaram a caracterizar, a
dar corpo ao ponto de vista que defendemos neste estudo, em relacéo a identidade profissional do
Coordenador Supervisor. Em todos sentimos contemporaneidade e expressao da realidade que

se vive nas escolas, neste momento.

7.2. Trés Coordenadores Supervisores / trés identidades profissionais que

sucintamente resumimos.

Embora estejamos perante trés coordenadores a exercer fungGes na mesma escola, estamos,
igualmente, perante trés profissionais com experiéncias académicas e profissionais distintas. N&o
estamos a falar da identidade profissional de professores em inicio de carreira, no entanto,
mantém com estes, a nosso ver, algumas semelhancas. Face as alteragcBes do novo estatuto da
carreira docente, tém que se adaptar as suas novas atribuicées, enquanto professores avaliadores e
perante um percurso ainda virgem, aventurar-se na concepcao e reconstrucdo de documentos a
serem utilizados na avaliacdo dos seus colegas, que igualmente ndo estando na situacdo de
professores estagiarios, alguns até com mais idade e maior experiéncia profissional que estes,
estranham o0 processo e procuram também direc¢do. Toda esta situagdo € vivida com alguma
tensdo e emocdo nas escolas; Coordenadores que ndo concordam com a divisdo da carreira

docente, como nos deu conta Constanca, por exemplo; que sentem que lhes foi retirado tempo
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para o seu trabalho individual, que sentem que o processo de avaliacdo docente é complexo e ndo
exequivel no tempo estipulado (José) enfim, de repente foram surpreendidos por uma mudanca,
maior que as outras dizemos nds, e tém que de novo se adaptar (dai que falemos em reconstrugéo
da identidade profissional) ainda que a sua experiéncia profissional vasta, possa contribuir para
alguma serenidade, cada um, como é natural, perspectiva o cargo e algumas das suas funcgdes, a
sua maneira. Constatamos, no entanto, alguns pontos de vista comuns sobre a natureza das suas
funcOes, das sua preocupacOes e inclusivamente algumas emocdes e tensbes que evidenciam
neste percurso, arriscariamos, de construgdo ou reconstrucdo da sua identidade profissional.
Assim, para os trés professores Coordenadores e apds efectuada a anélise de dados considerdmos:

uma vertente profissional; uma vertente relacional e uma vertente emocional.
7.2.1. Vertente profissional

Felicidade demonstra satisfagdo e motivacdo na profissdo, exercendo o cargo de Coordenadora
dos Directores de Turma em simultdneo com o de Directora de Turma. Em relacdo ao cargo que
ocupa, refere satisfacdo no seu exercicio. Sente que esta melhor preparada agora, para estas
funcdes e que esta sempre a aprender. Considera-se simpatica, trabalhadora, humilde, disponivel
e afectiva. Gosta de estabelecer lagos com os outros e acha que é na conquista, feita através dos
afectos, que motiva os alunos e os colegas com quem trabalha, perspectivando uma cultura
colegial de trabalho. Quase que ouvimos Hargreaves (1998; 2000; 2001a,b; 2004) sobre a
necessidade de se estabelecerem lagos cordatos com colegas e alunos para tornar a compreensao
emocional uma realidade. Esta professora considera-se, sobretudo, um elo de ligacdo entre os
seus colegas, colocando a ténica nos afectos e na importancia das relagcbes cordatas, para o
exercicio do cargo. Sente, portanto, como importante a dinamizacdo do trabalho colaborativo que

fomenta e no qual vé vantagens: aprende-se na partilha e troca de experiéncias.

José, por outro lado, ndo pensava tornar-se professor, mas entrou na carreira docente, por
questBes pessoais e exerceu durante muitos anos actividades em empresas privadas,
conjuntamente com o ensino. Quando se tornou impossivel conciliar as fun¢des de docéncia com
as de executivo, optou pelo ensino. E Coordenador do Departamento das Ciéncias Exactas e
Subcoordenador de Matematica. Diz gostar de exercer este cargo, apesar de toda a complexidade

que lhe esta associado, sobretudo devido a avaliacdo docente, que acha dificil de concretizar no
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timing estipulado. Considera ter perfil para o seu exercicio, técnica que adquiriu nas empresas
onde trabalhou e no meio das quais foi criado. Um Coordenador deve ser sobretudo, no seu

entender, alguém com capacidade de deciséo, de observacdo, um bom estratega.

Constanca €, tal como José e Felicidade, professora titular e Coordenadora, no seu caso, do
Departamento de Expressdes. Surge-nos como uma professora que também se revé, bem, nas
funcdes que desempenha. Acha-se, sobretudo, organizada e diplomata. A semelhanca dos outros
professores participantes no estudo, tem uma vasta experiéncia profissional. Considera, tal como
José, que o0 bom senso e a serenidade sdo importantes no exercicio do cargo, sobretudo e de novo,
devido a questdo da avaliacdo dos docentes, numa fase exigente em termos profissionais para o
Coordenador, que ndo disponibiliza do tempo necessario para efectuar, com qualidade, a

avaliacdo dos colegas e para preparar a sua propria componente lectiva.

Num contexto educacional exigente, em mudanca, faz sentido para responder as novas
necessidades educativas o que Alarcdo e Tavares (2003) dizem ser a “extensdo das novas funcdes
do supervisor”. Usamos as competéncias sobre o perfil dos supervisores, apresentadas por estes
autores, por acharmos que podem contribuir para definir o perfil dos Coordenadores deste estudo.
Assim, Felicidade evidencia maioritariamente competéncias de comunicagdo e relacionamento
profissional traduzidas na sua preocupacao pelo relacionamento interpessoal com os seus colegas
e com os seus alunos. Quanto a José cremos que demonstra sobretudo competéncias de analise e
avaliacdo que se reflectem na sua preocupacdo em atingir metas de sucesso na disciplina de
Matemaética, envolvendo todo o grupo e direccionando o trabalho nesse sentido. Em relacéo a
Constanga consideramos que exibe, maioritariamente, competéncias interpretativas, por uma
certa postura reflexiva e critica que apresenta, em relacdo a analise da realidade escolar e as
repercussdes das mudangas educativas na carreira docente. Devemos, contudo, ter presente que
todas as competéncias surpervisivas, avancadas por estes autores, Sdo importantes para o
exercicio das fungdes dos Coordenadores Supervisores, mesmo que evidenciem mais ou menos

tracos de umas em relagéo a outras.

Neste ponto, achamos pertinente acrescentar outra ideia veiculada por Glickman, por nds também
analisado e mencionada por Alarcdo e Tavares neste livro. Falamos do estilo de superviséo
apresentada por Glickman (1985) e que aplicado ao nosso estudo permitiria ver 0S nossos

Coordenadores Supervisores de diferentes formas: Felicidade corresponde ao tipo
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colaborativo, sendo que, como Coordenadora, preocupa-se sobretudo com a relacdo que
estabelece com os colegas, no sentido de os incentivar, trocar impressdes e experiéncias. Quanto
a José pensariamos no estilo directivo, pela importancia que da a capacidade de decisao, de
analise, preocupacdo em estabelecer metas e objectivos, como constatdmos em relacdo a sua
preocupagdo com o0 sucesso, metas a atingir. No que diz respeito a Constanga, cremos que 0 que
melhor a define, enquanto Coordenadora Supervisora, sera o estilo ndo directivo que se reflecte
na sua serenidade, no saber dar apoio e encorajar a tomada de decisfes. Consideramos, contudo,
tal como Glickman perspectivou, que os outros estilos estdo igualmente presentes nas facetas

destes Coordenadores, embora numa outra dimensao bastante menos significativa.
7.2.2. Vertente relacional

Os trés Coordenadores Supervisores colocam no centro do seu discurso as suas preocupacoes
com os alunos, Encarregados de Educacdo e com os colegas que coordenam, pelos quais se

sentem responsaveis.

Felicidade € uma professora comunicativa, apostando nas interaccfes que estabelece com os
alunos, com os colegas e com o resto da comunidade escolar. Cré responder a necessidade dos
colegas e dos seus superiores, dizendo que no Conselho Executivo (actual Direc¢do) sente
confianga no seu trabalho. Foca, no entanto, a indisciplina e alheamento dos Encarregados de
Educacéo, em relacdo ao percurso escolar dos seus educandos, como um problema da escola. O
envolvimento dos Encarregados de Educagdo preveniria ou ajudaria muito na resolucdo das
situacBes problematicas com que se depara o Director de Turma. Apesar disso, ndo se sente
desmotivada. Tem esperanca de que a escola, os professores, consigam deixar nos alunos alguma

“semente”, é seu o termo, que num futuro proximo, possa florescer.

José € menos expansivo. Tenta ndo estabelecer com os colegas uma relacdo de autoritarismo, mas
€ seguro nas suas posi¢cdes, pragmatico e objectivo. Promove o trabalho colaborativo,
preocupando-se com a unido/coesdo do grupo e com a transmissdo clara de informacéo, pois
considera estar ai 0 sucesso do trabalho. Considera-se “o chapéu — de - chuva”, na medida em que
se sente responsavel pelos colegas, defendendo e protegendo os seus interesses. Efectua, na sua
perspectiva, um trabalho valido no apaziguamento de conflitos, num grupo extenso, onde ha,

segundo as suas palavras “divergéncias” bem visiveis entre varios colegas.
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Em relacdo aos alunos manifesta preocupacdo semelhante a Felicidade. O mau comportamento
dos alunos e o seu afastamento da escola é, na sua opinido, fruto de uma geracdo que esté a ser
mal orientada, onde pais e também professores, pelo seu siléncio, acabam por ser cimplices da

situacéo.

Constanca reflecte, igualmente, preocupacdo em relacdo ao comportamento dos alunos e
consequentemente & sua aprendizagem, diz que se confundiu liberdade e democracia com o que
deve ser a postura acertada para a escola e para o0 espago de sala de aula. Com grande serenidade
refere que depositam confianca no seu trabalho e que os colegas estdo satisfeitos por vé-la a
assumir o cargo da Coordenacdo. Preocupa-se em conduzir as suas fun¢bes com diplomacia,

organizagdo, mas também com uma certa firmeza de decisao.

Nos trés Coordenadores Supervisores encontramos preocupacdo na forma como lidam com os
outros e na forma como perspectivam o impacto do seu trabalho junto dos colegas, alunos,
Conselho Executivo e comunidade escolar em geral. Nos trés detectamos a valorizagcdo do
trabalho colaborativo, de culturas colegiais, de partilha e de apoio entre os diversos membros do
grupo. As interacgdes sociais e o trabalho colaborativo podem contribuir, na perspectiva destes
coordenadores, para a criagdo e apropriacdo do conhecimento, onde a partilha de experiéncias, as
trocas efectivas de pontos de vista, permitem que cada um se sinta valorizado pelas suas
participacOes, sentindo-se mais seguro, o que fortalece a identidade do grupo, relembramos

Wenger (2002) e a sua perspectiva sobre as vantagens das comunidades de prética.

Percebemos que é fundamental a relacdo estabelecida entre o Coordenador Supervisor e 0s
membros do grupo. Entendemos que a componente afectiva ajuda ao bom ambiente e que tem
implicacBes na qualidade do trabalho. Percebemos que os Coordenadores Supervisores, neste
estudo, se sentem satisfeitos com o feedback positivo que 0s seus colegas de grupo transmitem

sobre eles, 0 que ajuda a sua auto-imagem de Coordenadores Supervisores competentes.
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7.2.3. Vertente emocional - emoc0es e tensdes na construcdo / reconstrucéo da identidade

profissional.

Em relagdo ao papel das emocgdes, na identidade destes Coordenadores Supervisores,
constatamos que tal como na letra da cancéo, “ It’s more than a feeling...” (Boston, 2005, citado
por Keltchetermans, 2005), as emogOes sdo mais do que a expressdo de uma sensacdo, na medida

em que nos revelam aspectos importantes da identidade destes profissionais.

Foi precisamente essa a nossa percepcao, quando direccionamos o estudo para o papel das
emoc0es e das tensdes com que se deparam estes Coordenadores no exercicio das suas funcdes,
num periodo de mudanca. O poder das relagdes interpessoais € do dominio de técnicas que
possibilitem tirar partido das emocbes e facilitem as relagBes interpessoais, como Vvimos,
defendido por Goldeman, (1996, citado por Gonzélez-Pérez & del Pozo, 2007), parece-nos
evidente e, conseguimos perceber que outros palcos, para aléem do ensino, onde nos
movimentamos, fazem uso dessas mesmas ideias, explorando a inteligéncia emocional para obter

sucesso, tal como demos conta no nosso enquadramento tedrico.

Como nos diz Damaésio (2000), para o edificio da razdo funcionar, eficazmente, precisa do apoio
da emocdo. Acreditamos, por isso, que enquanto seres dotados de razdo e emocao, trabalhamos
melhor, somos mais felizes, fazemos mais felizes os outros, sobretudo os nosso alunos, e,
portanto, obtemos melhores resultados, se respeitarmos 0 nosso proprio barémetro interno, a
nossa biologia natural, as nossas emoc¢Ges. Foi com esta consciéncia, que prosseguimos o estudo.
Assim, depardamos com algumas emocdes/tensdes partilhadas pelos Coordenadores no estudo
que, na maior parte dos casos, se prendem aos mesmos motivos. Apresentamos de seguida,
resumidamente, as emocdes que foram destacadas e que nalguns casos, exemplificados por nés,
deram origem a algumas tensdes, inquietacfes na vivéncia dos cargos por estes Coordenadores.
Estas emogdes, segundo podemos constatar em alguns tedricos, sobretudo as emogdes negativas,
estdo associadas a contextos de mudanca e a reformas educativas, onde muitas vezes nao se
considera a questdo emocional na implementacdo dessas mesmas reformas: (Hargreaves, 1998;
Hargreaves, 2001 a,b; Hargreaves, 2002; Hargreaves, 2004; Hargreaves, 2005; Beijaard, et. al.,
2004; van Veen et al., 2005; Kelchtermans, 2005; Zembylas & Barker 2007).
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Apresentamos, de seguida, entdo, algumas das mais significativas emoc¢Bes com que nos

confrontamos neste estudo, bem como 0s motivos a elas associados:

e Insatisfacéo
e Relutancia

e Responsabilidade
e Preocupacéo
e Orgulho

e Confianca

e Pessimismo
e Optimismo

e Ambicdo

e Ansiedade

e Desénimo

e Decepcédo

e Satisfacdo

e Afeicéo

Nos trés professores Coordenadores constata-se responsabilidade, preocupacéo e desanimo
perante o trabalho e avaliagdo dos colegas; perante 0 comportamento dos alunos e distanciamento
dos Encarregados de Educagdo da escola; preocupacdo e ansiedade também com a falta de
tempo para implementar com qualidade o novo sistema de avaliagdo dos colegas, em consonéncia
com o exercicio das suas proprias fungdes docentes, para as quais deixaram de sentir tempo.
Preocupacao, inclusivamente com o proprio futuro profissional. Felicidade sente que ndo ha
possibilidade de progressdo. Encontra-se no Ultimo escaldo profissional e nota-se uma certa
decepcdo, por uma mudanca nao esperada que veio afectar as suas expectativas, numa altura em
que ja ndo desejava novos desafios profissionais. Sentimos nesta profissional a tensdo entre o
gosto no exercicio da profisséo e, as dificuldades inerentes as suas novas exigéncias profissionais,

que Ihe retiram tempo para o seu trabalho com os alunos.

Em relacdo a Constanca essa preocupacdo em termos de futuro profissional, reflecte-se em

pessimismo, decepcdo ou como registdmos, talvez “realismo” (muitos anos de servico,
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associados a vivéncia de algumas reformas educativas). Esta Coordenadora, em termos de
perspectivas profissionais futuras, s6 vé estagnacao, ndo se revé na escola de hoje, sentindo-se
desanimada. A docente também reflecte ansiedade, diriamos, tenséo, pelo tempo retirado a sua
componente pessoal, em virtude das suas novas atribuicdes enquanto avaliadora, que ndo lhe

permitem a mesma dedicacao ao trabalho que realizava com os alunos.

Quanto a José evidencia de igual modo preocupacdo, apreensdo e ansiedade em relacdo a
introducdo do novo processo da avaliagdo docente, que se reveste, na sua opinido, de grande
complexidade, sendo que o tempo para a sua concretizacdo € indiscutivelmente diminuto.
Constatamos, a semelhanca do que acontece com o0s outros Coordenadores, uma tensdo que tem
origem nas suas novas atribuigdes enquanto professor avaliador. Ha outra emogdo que trespassa
os trés Coordenadores, o orgulho. Em Felicidade pelo seu percurso profissional. Dedicada e
trabalhadora fez com sucesso 0 seu curso, a0 mesmo tempo que leccionava. Em José pelo
trabalho efectuado no grupo de Matematica, em termos de unido, de desenvolvimento do trabalho
colaborativo e pela capacidade de gerar consensos entre os seus pares. Em Constanca, o orgulho
surge por motivos semelhantes aos de José, referindo inclusivamente: “Penso que é interessante a

forma como eu sou, reajo...” (E2, Constanca).

Em relacédo a afectividade, esta é mais visivel em Felicidade, que se vé como um elo de ligacéo e
que considera essencial para o sucesso do seu trabalho, os lagos de afectividade, que cria com
alunos e colegas. Ambicdo, encontramos apenas num coordenador, em Jose, que refere
constantemente a necessidade dos professores de Matematica colocarem os resultados escolares
dos seus alunos, sempre num patamar acima a da média do ano anterior. Além disso, ndo esconde
a sua determinacdo e confianca em chegar ao topo da carreira. Esta confianga mas por motivos
um pouco diferentes, encontramos em Felicidade. Por um lado, a coordenadora sente uma certa
insatisfacdo e relutancia fruto das mudancas educacionais repentinas, mas por outro, acaba
sempre por rematar o seu discurso com confianc¢a, quer seja no que os alunos ainda irdo revelar
do que aprenderam, quer seja, nos professores, referindo-se aos Directores de Turma em

particular, que apesar das queixas, acabam sempre por dar o seu melhor.

Quanto ao optimismo, com o qual que gostariamos de terminar, notamo-lo em dois
Coordenadores: em José que acha que o seu grupo vai sempre conseguir melhores resultados,

como atras mencionado e, em Felicidade, que estd associado & sua nogdo de esperanca nos
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alunos, nos colegas porque — as suas palavras ainda ressoam: “- deixa |4, hoje é assim, mas

amanha o sol brilha mais (...)” quando exemplifica como incentiva os colegas. (E2, Felicidade)

7.3. A concluir

Apercebemo-nos, assim, resumidamente, nestes coordenadores, da presenca de trés vertentes:
relacional, profissional e emocional em que descortinamos um “eu” orgulhoso, confiante, a altura
das funcbes, evidenciando um certo espirito reflexivo e critico, com grande sentido de

responsabilidade, dedicacéo e inteligéncia emocional.

O presente contexto educacional ajudou, na nossa perspectiva, a fazer sobressair certos aspectos
da identidade profissional destes docentes, que noutro contexto, possivelmente, ndo seriam
destacados, no entanto, como constatdmos, ndo houve muita alteracdo sobre a perspectiva que
estes coordenadores tém do que é ser Coordenador, da forma como desempenham as suas
funcdes e da perspectiva que os outros tém de si. O que estes Coordenadores reflectem,
sobretudo, sdo algumas tensdes de ordem emocional, que ddo origem a varias emocoes,
sobretudo, as emocdes, algumas negativas, relacionadas com as preocupacdes que as novas
exigéncias profissionais, de todo o contexto de mudanca educativa em que estdo inseridos,
trouxeram. Estes profissionais experimentam, assim, diversas emocdes, entre as quais a ansiedade
e outras emocgOes da familia da ansiedade que associamos directamente a recente reforma
educativa (Moreira, 2009). A ansiedade, emocdo predominantemente negativa, figura entre as
emoc0es basicas Strongman (2004), podendo ser descrita como uma emogdo motivadora. Como
conseguimos apurar, lzard (1993, citado por Strongman, 2004) os sistemas da emocdo e seu
desenvolvimento sdo motivacionais, ajudam a adaptacdo, desenvolvimento da criatividade e da
personalidade. Apercebemo-nos, portanto, de um despoletar de tensdes de ordem emocional, que
marcam a identidade destes profissionais, num contexto de mudanca educativa. Registamos,
assim, uma reaccdo emotiva, uma tensdo emocional, que pode ajudar a prevenir situacbes de
conflito, a activar a atencdo destes coordenadores para possiveis problemas, associados ao novo
sistema de avaliacdo docente, por exemplo e, nesse sentido, esta tensdo emocional pode ser muito
positiva, ajudando o Coordenador Supervisor a solucionar e, sobretudo, a prevenir eventuais

problemas.
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Pensamos, desta forma, que a figura do Coordenador Supervisor pode apresentar diversos
rostos e perspectivar diversas formas para solucionar e abordar questfes. Vem-nos a memoria
Pessoa e seus heteronimos — todos eles diferentes, mas todos importantes na identidade do poeta.
Achamos, que este Coordenador Supervisor pode assumir varias identidades, no entanto,
defendemos que devem estar presentes, algumas caracteristicas no seu retrato: espirito critico e
reflexivo; bom entendimento emocional; gosto pelo cargo e pela profissdo; capacidade de
lideranca; conhecimento cientifico; experiéncia profissional; criatividade; humildade; dedicacéo,
empenho; capacidade de transmitir confianga, protec¢do, orientacdo; sentido de responsabilidade,
autenticidade (...). Neste ponto, sentimos que se deve deixar a frase em aberto e que as
qualidades enunciadas, podem ter ordem diferente da que apresentdmos ou, nem conhecer uma
ordem rigida, uma vez que muitas outras caracteristicas poderiam também ser acrescentadas,
mesmo porque nos falta mencionar a necessidade real, em nosso entender, de enquadrar este
Coordenador Supervisor, num contexto espaco temporal que funciona, de facto, como a
moldura deste profissional. E essencial, um Coordenador Supervisor ler o seu tempo, observar
0 espaco onde se movimenta, a sua escola e perceber como orientar os professores que
supervisiona. Acreditamos que o seu trabalho pode ser facilitado se estiver atento a estas tensfes
emocionais tdo comuns em tempos de mudanca. Parece-nos necessario, como diz o poeta,
entregar-se, inteiramente, com autenticidade ao que se faz: “Para ser grande sé inteiro: nada teu

exagera ou exclui (...) ” (Ricardo Reis, heteronimo de Fernando Pessoa).
7.4. Breve reflexdo pessoal

Este trabalho permitiu reflectir sobre a identidade profissional docente, sobretudo, a dos
professores com vasta experiéncia profissional em termos de cargos e anos de ensino. Esta
parece-nos ser uma area onde ha ainda muito para estudar, sobretudo no que diz respeito a
supervisdo numa perspectiva de lideranca e ao papel das emocgdes no exercicio de cargos, campo
que, apesar de complexo, levanta questbes muito pertinentes, nomeadamente o papel da

inteligéncia emocional num contexto educacional.

No que nos diz respeito, este estudo permitiu, contactar com autores que abriram novas
perspectivas, novas reflexdes sobre a profissdo docente, neste caso particular, a pessoa do

Coordenador de Departamento ou do Coordenador de Directores de Turma — lideres intermédios
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que podem contribuir para implementar um bom ambiente de trabalho, promovendo o sucesso

educativo da escola onde exercem funcdes.

Consideramos que houve uma oportunidade, muito valida, de crescimento profissional, de
aprendizagem, ndo sdo através dos autores lidos, através da palavra escrita, mas também, e ndo
como menos importancia, através do contacto estabelecido com todos os docentes e colegas que
durante o processo, que veio desembocar neste estudo, nos ensinaram, partilhnaram experiéncias e
nos abriram os horizontes.
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ANEXQOS

101



Guido da entrevista 1

Percurso pessoal e profissional

1. Pode dizer-me quantos anos tem de ensino? Que cargos tem ocupado?

2. Porque é que escolheu ser professor(a)?

3. Como € que a sua familia, nucleo de amigos, vém a sua profissdo? O que lhe dizem? Como se

sente?

4. Costuma falar dos seus problemas profissionais com os que lhes estdo mais proximos? O que

Ihes diz? (Pode partilhar um pouco sobre esse assunto?)

5. Que diferenca encontra entre a escola de hoje e a escola que conheceu ha alguns anos atras?

6. Referiu anteriormente que desempenhou o cargo x. O que o levou a aceitar essas fungdes?

Pode descrever-me essa experiéncia? Pode mencionar algum (alguns) episodio(s)?

7. Como é que lhe foi atribuido o cargo que desempenha actualmente? Foi incentivado/a por

alguém?

8. Se tivesse que enumerar algumas das suas principais caracteristicas enquanto coordenador,

quais mencionaria?

9. E possivel descrever-me algumas das actividades/ tarefas que desenvolve normalmente?

10. Qual o grau de autonomia das suas decisdes?
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11. No desempenho de cargo de Coordenador sente-se, principalmente responsavel perante
quem? (Colegas/Alunos/Encarregados de Educacdo/ Conselho Executivo/ Ministério da

Educacéo)

12. Como se vé actualmente na profissdo? (em termos de progressdo de carreira/expectativas

profissionais)
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Guiao da entrevista 2

Perspectivas sobre o cargo.

1. Ate que ponto considera que as suas caracteristicas pessoais e 0 seu contexto de trabalho

influenciam, determinam ou podem determinar a forma como exerce o0 Seu cargo?

2. Quais sdo as caracteristicas profissionais de um professor que considera essenciais para o

cargo que desempenha?

3. Em que medida a sua experiéncia enquanto professor(a) ajuda a desempenhar as suas

fungdes?

4. Acha que qualquer professor pode desempenhar as func¢es de Coordenador? Porqué?

5. O que representa para si ser um Coordenador? Como se sente nesse papel?

6. Sente-se responsavel pelo trabalho desenvolvido pelos seus colegas de departamento?
(tratando-se da Coordenadora dos Directores de Turma — pelo trabalho desenvolvido
pelos Directores de Turma?) Pode especificar?

7. Considera que o cargo que desempenha é um cargo de lideranca? Pode explicitar?

8. O novo estatuto da carreira docente levou-o(a) a alterar a forma como desempenha as suas

funcdes? Qual pensa ser 0 impacto do novo estatuto nas suas funcdes?

9. Dentro dessas fungdes quais sdo aquelas que considera mais determinantes no seu papel
enquanto Coordenador(a)?
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10. Em que medida considera que o desempenho do seu papel enquanto Coordenador(a)
contribui ou pode contribuir positivamente ou negativamente para o trabalho

desenvolvido pelo grupo (por exemplo, em termos de estratégias...) que supervisiona? Dé

exemplos de situagdes negativas ou positivas com que ja se tenha deparado.

- Considera que esse papel tem mudado ao longo destes ultimos anos? Em que medida?

- Quais os desafios com que se depara, neste momento, a esse respeito e como lida com

eles?
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