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Resumo 

Uma das limita90es da l6gica de interven9ao top-down nas escolas e 0 pressuposto de que, pen­
sada e bem desenhada a mudan9a, a sua implementa9ao garante a coincidencia entre os objeti­
vos inerentes a politica e as a90es dos implementadores e dos grupos-alvo ou beneficiarios. Pelo 
contriLrio, a l6gica bottom-up considera os atores escolares elementos-chave na adapta98.0 e ade­
qua9ao das politicas aos contextos e as condi90es locais e concebe 0 desenvolvimento curricular 
como parte integrante da melhoria da escola e do desenvolvimento profissional dos docentes. 
Estas duas perspetivas de interven98.0 requerem abordagens diferentes na organiza9ao e desen­
volvimento de uma a9ao de forma9ao em contexte desenhada pelas escolas para os professores 
que nela exercem. 
o nosso estudo e de natureza qualitativa e visa compreender as racionalidades presentes no 
debate sobre a supervisao da prat1ca letiva num processo de forma9ao desenvolvido num agru­
pamento de escolas com 0 objetivo de estimular a supervisao colaborativa. Neste processo de 
forma9ao emergem os diferentes papeis que os professores requerem dos formadores externos, 
bern como distintas conce90es de supervisao e 16gicas de a9ao. 

Palavras-Chave: mudanga educativa; praticaletiva; supervisao colaborativa; desenvolvimento 
profissional 

1 IntroduQao 

A generalizagao da escolarizagao p6s-primaria trouxe maior complexidade a escola, aco­
lhendo publicos muito mais diferenciados (econ6mica, cultural e socialmente) e assumindo 
o mandato social de "assegurar um nivel cada vez maiS exigente de aprendizagens e compe­
tencias em sociedades economicamente mais desenvolvidas mas social e culturalmente mais 
complexas, em que a todos e reconhecido 0 pleno direito a educagao" (Roldao, 2015, p. 15). 

Como resposta ao aumento de complexidade da escola tem sido introduzidas alteragaes no 
modele de implementagao das politicas educativas e na formagao dos profess ores, dimensaes 
em que se ins ere 0 processo de formagao sobre 0 qual incide 0 nosso estudo e cujo objetivo 
era estimular a supervisao colaborativa num agrupamento de escolas. 0 estudo que des en­
volvemos e de natureza qualitativa, recorre a observagao, a anaJise documental, a conversas 
informais com os profess ores e a notas de campo e visa compreender as racionalidades pre­
sentes no debate que se estabelece entre os do centes sobre a supervisao da pratica letiva. 
Neste processo de formagao emergem os diferentes papeis que os professores requerem dos 
formadores externos, bem como distintas concegaes de supervisao e 16gicas de agao. 

Nesta comunicagao, tomamos ainda a formagao em contexto escolar como componente da 
mudanga a introduzir e apresentamos um curso de formagao desenhado a partir da necessi­
dade de capacitagao dos professores para 0 desenvolvimento de praticas de supervisao entre 
pares e tornado suporte de um projeto de melhoria institucional. 
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2 0 professor e a gestao da mudanc;a educativa 

Na implementagao das politicas educativas reconhece-se a insuficiencia de uma l6gica de 
intervengao top-down nas escolas e do seu pressuposto de que, pensada e bem desenhada a 
mudanga, a sua implementagao garante a coincidencia entre os objetivos inerentes a politica e 
as agoes dos implementadores e dos grupos-alvo ou beneficiarios. Por seu lado, a 16gica bottom­
up considera os atores escolares elementos-chave na adaptagao e adequagao das politic as aos 
contextos e as condigoes locais e concebe 0 desenvolvimento curricular como parte integrante 
da melhoria da escola e do desenvolvimento profissional dos docentes. Nesta perspetiva, a 
inovagao a um processo baseado na escola, a algo a construir num processo de deliberaQao e 
decisao coletiva e 0 desenvolvimento curricular "este. integrado e ao servigo do crescimento 
da pr6pria escola como organizagao e dos profess ores como profissionais" (Bolivar, 2003, p. 
23). Ao contrario da mudanQa gerida externamente, na inovaQao gerada internamente a 16-
gica da mudanQa e "instituinte", baseia-se na escola e 0 professor a concebido como agente de 
desenvolvimento curricular (Canario, 1994). 

Estas duas perspetivas de origem da mudanQa e sua gestao em contexte escolar compor­
tam abordagens diferentes ao papel do professor no desenvolvimento curricular. Na inovaQao 
prescrita externamente, ao professor pede-se que execute e implemente os curriculos defi­
nidos externamente, com pre.ticas docentes uniformizadas, sem a obrigaQao de se implicar 
intelectualmente neles. Por sua vez, a inovaQao baseada na escola requer que 0 professor con­
figure 0 curriculo como resposta as perceQoes/necessidades do seu contexte (Bolivar, 2003). 

A verdade a que, para que as mUdangas previstas na implementagao da politica educativa 
se tornem parte ativa das escolas, elas devem ser geradas a partir do interior das escolas e con­
ceber os profess ores como gestores curriculares. Neste sentido, Maria do Cau Roldao (2015) 
assinala a centralidade da gestao do curriculo enquanto campo de trabalho dos professores e 
a responsabilidade da escola e deste grupo pro:fl.ssional, seja na articulaQao das suas decisoes 
pedag6gicas e curriculares com 0 nivel central seja na organizagao e gestae contextualizada 
das aprendizagens curriculares requeridas para todos os alunos. 

Na verdade, a Administragao Educativa tem reconhecido as escolas e aos profess ores ca­
pacidade de decisao nos dominios pedag6gico e curricular. Contudo, 0 reconhecimento de mai­
eras graus de autonomia institucional e profissional nao the tem diminuido a tendencia para, 
face a lentidao dos processos gerados a partir das escolas e muitas vezes em nome da neces­
sidade de combater a resistencia a mudanga, utilizar os tradicionaiS mecanismos de controlo, 
determinando um percurso que, sendo mais expedito, curto circuita frequentemente dinami­
cas end6genas de mudanQa e alimenta a cultura da passividade, da conformidade e do imobi­
lismo que caracteriza 0 sistema centralizado. 

Por outro lado, nao he. garantia de que uma mudanga gerada na escola nao crie um fossa 
interno entre professores que pensam e decidem a mudanQa e os professores que tem que ser 
instruidos para a saberem executar nem evita que 0 ensino seja concebido como um con junto 
racional de procedimentos que po de ser organizado e sistematizado para produzir resultados 
uniformes. 

3 Projeto de intervenc;ao escolar e procura de formac;ao 

o reconhecimento de maiores graus de autonomia a escola e aos professores requer a pas­
sagem da regulaQao burocre.tica para uma regulagao p6s-burocre.tica (Barroso, 2015), do "con­
trolo baseado na conformidade com as regras e diretivas impostas" pelo poder central, para 
" UID controlo baseado na conformidade com os objetivos e as finalidades de agao" (Wutmacher, 
1992, p. 56), tendo levado a instituigao de um sistema de avaliagao das escolas que se estru­
tura com base na autoavaliagao e na avaliagao externa (Lei n. Q 31/2002, de 20 de dezembro), 
cujo referencial assenta em tres dominios, abrangendo cada urn deles outros tantos campos de 
analise: no dominio dos Resultados, temos os resultados acadamicos, os resultados sociais e 0 

reconhecimento da comunidadej 0 dominio do Servigo Educativo contempla 0 planeamento e 
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articulaQao, as praticas de ensino e a monitorizaQao e avaliaQao das aprendizagens; 0 dominio 
da LideranQa e Gestao engloba a lideranQa, a gestao, e a avaliaQao e melhoria organizacional. 

Para efeitos do nosso estudo, focamo-nos no campo de analise "praticas de ensino" do domi­
nio ServlQo Educativo e selecionamos 0 referente "acompanhamento e supervisao da pratica 
letiva", porquanto 0 relatorio de avaliaQao externa da escola secundaria (que e hoje sede do 
agrupamento de escolas em que realizamos 0 nosso estudo) constata "a inexistencia de urna 
cultura de supervisao e acompanhamento da pratica letiva em sala de aula", embora cons tate 
que a supervisao e assegurada de forma indireta ou de forma pontual por obrigaQao legal; 

o acompanhamento da pratica letiva em sala de aula e assegurado, de forma indireta, 
pelas estruturas de coordenaQao educativa e supervisao pedagogica, atraves de urn 
trabalho bern organizado e estruturado, designadamente ao nivel da planificaQao da 
aQao educativa, da definiQao e aplicaQao dos criterios e dos instrumentos de aValiaQao, 
da aplicaQao das medidas de diferenciaQao pedagogica, do balanQo do curnprimento dos 
programas, bern como da analise dos resultados escolares por disciplina, anos de esco­
laridade e turma. 0 acompanhamento direto e a observaQao de aulas ocorrem pontual­
mente no ambito da avaliaQao de desempenho dos docentes ou em situaQaes especificas 
(e.g., docentes em periodo probatorio). Os projetos curriculares de turma do ensino ba­
sico e secundario sao avaliados trimestralmente e no final do ano letivo, em documento 
proprio, de forma a garantir a sua articulaQao com 0 projeto do ana seguinte (IGE, ja­
neiro de 2010). 

De igual modo, 0 relatorio de avaliaQao externa do "agrupamento vertical" que, em 2011/2012, 
foi "agregado" a escola secundaria, identifica 0 acompanhamento indireto da pratica letiva; 

o acompanhamento e a supervisao interna da pratica letiva ocorre nos momentos em 
que se faz 0 ponto de situaQao em relaQao ao curnprimento dos programas e atraves 
da analise de situaQaes de manifesto insucesso, quer ao nivel da disciplina, quer ao ni­
vel dos conselhos de turma. Os professores consideram que os diretores de turma e 
os respetivos coordenadores propiciam espaQos de debate e reflexao que estimulam a 
partilha de experiencias e saberes. Os docentes procuram calibrar os testes e classi­
ficaQaes a partir da realizaQao de testes de diagnostico ao nivel de cicIo e atraves das 
matrizes das provas globais e dos exames a nivel de escola (IGE, marQo de 2007). 

Neste sentido, e de realQar 0 facto de professores com funQoes de gestao do topo e interme­
dia da escola assumirem a ideia e autorizarem-se a iniciar urn processo de supervisao peda­
gogica entre pares e determinarem que 0 primeiro passe deveria ser 0 de preparar 0 projeto, 
tendo como suporte uma aQao de formaQao na modalidade de oficina de formaQao. Este impulso 
e justificado por uns com a necessidade de conhecer, partilhar e melhorar praticas docentes 
e por outros com 0 argumento de que esta iminente urn novo processo de avaliaQao externa e 
de que "nao podemos ignorar que este e urn ponto fraco que temos de melhorar" , como que re­
conhecendo 0 esgotamento de urn tempo de procrastinaQao e a necessidade de manter valida 
a hipocrisia organizacional- metafora utilizada por Nils Brunsson (2006) para compreender 
os elevados niveis de inconsistencia, de descoordenaQao e de incoerencia entre 0 discurso, a 
decisao e a a<,;:ao. 

4 FormaQao associada a. inovaQao baseada na escola 

No que respeita a formaQao dos professores, a maior complexidade da escola de massas 
levou a reestruturaQao da formaQao inicial e a instituigao de urn sistema de formagao continua 
e de formaQao especializada com vista a unir a formagao e 0 desenvolvimento da profissao 
docente, perspetivando-a como uma aprendizagem constante e aproximando a aprendizagem 
profissional ao desenvolvimento da aQao docente com vista a faze-lo crescer a partir desta. 

Esta perspetiva de formaQao associada a inovaQao baseada na escola engloba varias ver­
tentes, cuja presenga ou ausencia realQa a presenga ou ausencia de uma dimensao especifica 
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da formagao em contexto: 1) 0 professor, 2) as praticas docentes, 3) a escola como local de 
trabalho e organizagao onde os professores ensinam e os alunos aprendem, e 4) a escola como 
instituigao orgaruzadora da formagao. 0 objetivo desta perspetiva profissional de formagao 
continua e fazer incidir a melhoria nas aprendizagens dos alunos, compaginando 0 nivel da 
sala de aula e 0 nivel da escola, a dimensao individual e a dimensao coletiva da aQao do pro­
fessor, 0 aperfeigoamento profissional e 0 desenvolvimento institucional. 

A oficina de formagao e urna modalidade de formagao centrada na escola que visa a expe­
rimentagao e aplicagao dos conhecimentos em sala de aula e de escola, implica urn trabalho 
previo de identificagao dos problemas ou necessidades a partir dos desempenhos profissio­
nais e a procura de respostas intervindo sobre as praticas pedagogicas e didaticas, atraves 
da experimentagao e melhoramento dos meios materiais de agao dos profissionais, que sao 
portadores de experiencias e percursos divers os (CCPFC, 1999). 

A agao de formagao que acompanhamos foi desenvolvida na escola entre dezembro de 2014 
e margo de 2015 e foi dinamizada por urna equipa de quatro formadores especialistas nas 
areas do curriculo, da orgaruzagao e administragao educativa e da formagao de professores, 
porque, segundo os professores que pensaram e decidiram a introdU(~ao da inovagao na escola, 
exigia-se que 0 processo fosse credivel no que concerne seja aoconhecimento sobre a escola, 
o desenvolvimento curricular e a supervisao pedagogica seja as estrategias de ensino e as 
t.ecnicas de observagao de aulas. 

Esta agao, acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua (CCPFC), 
recebeu a designagao de Desenvolvimento profissional e organizacional: din8.micas de impli­
cagao, conhecimento e melhoria. A agao visava fomentar 0 conhecimento da realidade escolar 
e abrir horizontes de trabalho com vista a promover a confianga entre os docentes, suscitar 
urna vontade mais colaborativa e urn trabalho congregador de dimensoes individuais e de 
equipa e criar uma comunidade de aprendizagem. 

Nas sessoes presenciais (25 horas) desenvolveram-se atividades que visavam conjugar a 
a,gao e a refiexao sobre a agao desenvolvida em trabalho aut6nomo, levando os formandos a re­
oonhecer identidades e culturas profissionais e discutir a sua imbricagao no desenvolvimento 
profissional, distinguir estrategias de ensino e valorizar a observagao de praticas pedagogicas 
nurna perspetiva de construgao do conhecimento e desenvolvimento profissional, identificar 
praticas e instrumentos de supervisao e problematizar modos de inovagao e mudanga em 
contexte escolar, debater a motivagao dos profess ores da escola e a sua estimulagao para 0 

desenvolvimento do curriculo e a melhoria institucional, bern como descortinar os papeis a 
desempenhar pela lideranga pedagogica intermedia. 

Nas horas (25) de trabalho autonomo, os professores em formagao organizaram-se em qua­
t:ro grupos e fizeram pesquisas no ambito da supervisao colaborativa: Cada grupo elaborou urn 
projeto de observagao entre pares, estabelecendo os objetivos a atingir, definindo 0 modelo e as 
estrategias da sua implementagao, esclareoendo 0 processo de autorregulagao, aferindo crite­
rios para a atribuigao da sua coordenagao e adaptando ou construindo grelhas de observagao 
e registo. 

Face a dimensao do trabalho a que cada grupo se propos e a sobrecarga de trabalho letivo 
semanal dos professores formandos, houve necessidade de estender 0 tempo para sistema­
ti.zar e ultimar os projetos de intervengao. Assim, em junho foram concluidos e analisados 
pela equipa de formadores quatro projetos a desenvolver no ana letivo de 2015/ 2016. Estes 
projetos estao orientados para distintos grupos docentes: urn para professores do 1. Q cicIo 
do ensino basico; outro para professores de portugues; outr~ ainda para professores de uma 
turma; e 0 quarto para professores independentemente da area disciplinar. Estes projetos fo­
ram apresentados em 4 de setembro num forum aberto a todos os professores, cuja designagao 
sugestivamente incorporou os verbos Cooperar, Refietir, Partilhar. 

No ambito da agao de formagao, aos formadores foram requeridos diversos papeis: 0 de 
especialistas, fornecedores de informagao e formagao; 0 de facilitadores, reconhecendo, nao 
apenas 0 conhecimento pratico dos professores em formagao, mas tambem 0 seu saber espe­
cializado e sabendo que eram eles os agentes do desenvolvimento organizacional pretendido; 
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e 0 de corresponsaveis no processo de preparagao, divulgaQao, naturalizagao e internalizagao 
do projeto de observagao entre pares (Segovia, 2010; Machado, 2015). 

5 Argumentos dos professores e perspetivas associadas a supervisao 

Na sessao de apresentagao dos projetos, foi possivel identificar representagaes dos profes­
sores relativamente a observagao de aulas que denotam receios e convicgaes, desconfiangas 
e desconforto. Os argumentos dos professores remetem para conceitos e praticas frequente­
mente associados a supervisao, nomeadamente: 

a) lniciaQao a pratica profissional- Tratando-se de urn corpo ja "profissionalizado", os pro­
fessores nao resistem a associar a supervisao da pratica letiva ao periodo de formagao 
pratica que integra a formaQao inicial e, por iSso, varios atribuem ao movimento de de­
fesa da supervisao da pratica letiva uma contemporizaQao com politicas de depreciagao 
da ocupaQao docente. Consideram, pOis, que, se na formagao inicial servia para habili­
tar os estudantes de licenciatura para a docencia, ela tornar-se-ia desnecessaria para 
os professores "profissionalizados" e como tal certificados. 

b) DireQao da pratica pedagogica - Alguns professores recordam do perido de "estagio", 
nao a vertente de aprendizagem profissional, mas a atitude dirigista ou impositiva do 
"orientador" que manda fazer, estabelece a melhor forma de ensinar, diz como quer que 
se faQa, estabelece criterios e condiciona a agao do professor em aula. A este estilo de 
coach, os professores teriam preferido estilos compreensivos ou colaborativos. 

c) Avaliagao comparativa do desempenho profissional - A supervisao da pratica letiva 
esteve circunscrita ate 2007/2008 ao ambito da "profissionalizaQao" na formagao ini­
cial ou na formagao em servigo/exercicio e, a partir dessa data, foi introduzida para os 
professores profissionalizados no ambito da avaliaQao do desempenho. Por outro lado, 
nessa proposta a promoQao aos graus mais elevados da carreira docente ficariam de­
pendentes nao apenas da verificagao de urn con junto de competencias integrantes de 
urn quadro referencial, mas tambem da determinaQao de urna dotaQao, em funQao dos 
resultados de avaliagao externa das escolas e das perspetivas de desenvolvimento da 
carreira dos do centes (Decreto-Lei n.Q 15/2007, de 19 de janeiro). Esta determinaQao 
sujeita, na pratica, 0 merito deduzido do quadro de referencia constituido por objetivos 
ou desempenhos-alvo ao merito comparativo deduzido do quadro de referencia consti­
tuido pelos resultados obtidos pelos professores em avaliagao. Ao determinar 0 valor 
intrinseco do professor pela avaliagao do merito relativo/comparativo e nao pela ava­
liaQao do merito absoluto, a avaliagao do desempenho torna-se dispositivo de gestao 
administrativa das carreiras profissionais e (quase) fere de morte uma perspetiva de 
supervisao para 0 desenvolvimento, enquanto dispositivo de ajuda individual e forma­
Qao colaborativa em contexte de trabalho (Machado &: Formosinho, 2010). 

d) LegitimaQao institucional- Sendo a escola tambem percebida como urn espago onde in­
dividuos e grupos perseguem diferentes interesses, demandas e ideologias atraves do 
usa do poder e de outros recursos (Ellstrbn, 2007), a supervisao e tambem encarada 
como urn instrurnento de poder que abre caminhos para uns (os "supervisores") e a in­
clusao da supervisao no discurso organizacional e entendida como resposta isomorfica 
a uma pressao externa (a da inspegao, atraves da avaliagao externa) na exata medida 
em que e precisa para manter a legitimidade institucional (Bruns son, 2006) e, nesse 
sentido, seria mais urna tatica que urn processo organizacional continuado. 

e) Regulagao da pratica letiva - A supervisao e vista ainda como urna fungao administra­
tiva a colocar ao lado das agaes de diregao, orientaQao, aconselhamento, monitorizaQao, 
controlo ou inspeQao (Sa-Chaves, 2000, Alarcao, 2014). Quando tomada no sentido de 
inspeQao, a observaQao de aulas "so tern sentido em caso de fortes indicios de incurnpri­
mento de deveres profissionais". 

1) Intromissao na privacidade pedagogica - A iniciativa de observaQao de aulas entre pa­
res e sentida pelos professores como introduQ8.0 de urn dispositivo de penetraQao dos 
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colegas no interior da sala de aula e, consequentemente, exposlgao, desnudamento pro­
fissional e exibigao publica de eventuais fragilidades de lcionagao, preclsamente depois 
de um longo periodo de docencia. Este sentimento assume particular relevancia pelo 
facto de um nu.mero significativo deles ter obtido a "profissionalizagao" no ambito de 
programas massivos de formagao em exercicio/servigo, com dispensa da observa<,;ao 
da pratica letiva e veem-se agora, decorrido urn periodo longo de docencia, confronta­
dos com uma possibilidade cuja ideia lhes retira serenidade e manieta 0 raciocinio. 

g) LimitaQao da autonomia curricular - A supervisao e vista como intrusao dos pares no 
que se designa habitualmente por "caixa negra" da escola, a sala de aula, e no coragao 
da autonomia do professor individualmente considerado: a organizagao e gestao da sala 
de aula, a priorizaQao dos conteudos curriculares, os metodos de ensino, os materiais 
pedag6gicos, a avaliagao dos alunos. 

6 Supervisao colaborativa e desenvolvimento proftssional 

A decisao de avangar com projetos de supervisao entre pares assenta numa concegao de 
~pratica pedag6gica C ... ) como urn processo lento que, iniciado na chamada formagao inicial, 
nao deve terminar com a profissionalizagao, mas prolongar-se sem que bra de continuidade 
na C ... ) 'formagao continua'" CAlarcao &: Tavares, 2003, p. 9). Neste sentido, a introdugao da 
supervisao nao visa criar urna hierarquia entre professores observadores e profess ores com 
aulas observadas, mas enquadrar urn processo de aprendizagem profisslonal baseado na in­
teraQao colaborativa CAlarcao, 2014), em que cada participante participa por sua vontade, 
assume os papeis de "observador" e "observado", contribui com 0 seu olhar e procura 0 olhar 
do outro, e se sente implicado num processo de melhoria profissional cujo fim Ultimo e a me­
lhoria das aprendizagens dos alunos. Neste sentido, os autores dos projetos de supervisao 
mostraram-se conscientes dos mod os diversos de perspetivar 0 "olhar" do outro no dominic 
da observaQao de aulas entre pares e valorizaram 0 olhar a partir de urn referencial que ilu­
mine 0 olhar de cada interveniente num plano de horizontalidade entre os intervenientes em 
crescimento para urn mais-saber profissional baseado na observaQao e na reflexao em colabo­
ragao (Alarcao &: Canha, 2013). Neste sentido, na suparvisao entre pares nao ha lugar para 
"orientadores" que dizem ao "observado" 0 que dave fazer e 0 modo como quer que tal seja 
feito, nem da prazos, imp6e condiQ6es ou exige seja la 0 que for. Assim, no debate foi realgado 
que, na supervisao entre pares, "nao po de haver lugar para estilos impositivos e dirigistas", 
requerendo-se um papel mais compreensivo e colaborativo. 

A perspetiva que esteve na base da elaboragao dos projetos de intervenQao que foram apre­
sentados na escola coloca-se igualmente fora do debate em torno da diferenciagao ou indife­
renciaQao dos professores situados estatutariamente em niveis distintos da carreira docente, 
afirma a finalidade de desenvolvimento pessoal e profissional e pretende fazer da pratica le­
tiva 0 espaQo e 0 tempo de uma formaQao critica e reflexiva CAlarcao &: Tavares, 2003). 

A interagao que os professores desenvolvem no ambito de um processo de supervisao cola­
borativa traz para 0 interior do coletivo 0 que se passa em sala de aula. E se 0 objetivo Ultimo e 
melhorar as aprendizagens dos alunos, 0 primeiro e ajudar 0 pr6prio professor a conhecer-se 
e a desenvolver-se como pessoa e como profissional, isto e, a "melhorar a sua arte mediante 0 

exercicio desta arte" (Stenhouse, 1987, p. 137). Neste sentido, a supervisao pedag6gica e "um 
dispositivo eficaz e necessario de aprofundamento da qualidade do desempenho, 0 que s6 se 
constr6i sobre processos de desenvolvimento profissional continuado" (Roldao, 2014, p. 37) e 
nao apenas com a implementagao de um ritual de observagao de um nlimero restrito (mesmo 
que generalizado) de aulas. 

Com esta perspetiva coadunam-se, pOis, os processos supervisivos de "interagao colabo­
rativa, diruogo, questionamento, observaQao, experimentagao, reflexao, interpretagao, feed­
back" CAlarcao, 2014, p. 32), afastando a convergencia conceptual do quadro referencial de 
analise de dispositivos de controlo coletivo, abafadores da individualidade de cada professor, 
e de praticas de uniformiza<,;ao da pratica pedag6gica, incompativeis com a diversidade e as 
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diferengas e mais conducentes a conformaQao do que a transformagao (Formosinho, Machado 
Fe Mesquita, 2014). 

7 Conclusao 

o referenciaJ e os relat6rios das equipas de avaJiagao externa das escolas induzem a emer­
gencia nas escolas de dispositivos de acompanhamento e de supervisao da pratica letiva. No 
caso em estudo, os lideres escolares utilizaram a formagao creditada como dispositivo de ca­
pacitagao para urn processo de desenvolvimento profissional que pretendem voluntario e co­
laborativo entre pares. 

Do processo formativo estudado resultaram quatro projetos de supervisao colaborativa, 
em cujo processo de desenvolvimento estarao em confronto as distintas perce goes dos pro­
fessores sobre a supervisao da pratica letiva em saJa de aula e se jogarao 0 desenvolvimento 
profissional e 0 desenvolvimento organizacional. 
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