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Resumo

Este projeto consistiu num plano de supervisdo aplicado a um publico-alvo muito
concreto — os técnicos especializados dos cursos de educagdao formagao. Face a problemas
empiricamente experienciados, empreendemos um estudo cientifico que nos permitisse
compreender as questdes que, este grupo de professores, nos colocava. Assim, apontamos
como questdo de partida procurar saber como lidar, supervisionar ou coordenar estes
professores. Para a concretizacao do estudo adotou-se a metodologia de investigacao-acao
com o intuito de se delinear o plano de intervencao, aplicd-lo e avalid-lo. Assim, procuramos
um referencial tedrico que nos elucidasse sobre as principais estratégias de supervisao a
utilizar no sentido de ajudar a desenvolver, nos técnicos especializados, competéncias
pessoais e profissionais a fim de dar resposta a um grupo especifico de alunos. Recolheram-
se ainda dados através da aplicacdao de um questiondrio e do registo de observagdes no
diario de bordo.

O plano de supervisao foi direcionado em trés areas prioritarias: o “ser professor”, as
praticas pedagdgicas e a avaliacdo de alunos, implementando-se vérias a¢cdes que visassem
superar as lacunas encontradas e promover a melhoria da profissionalidade destes
docentes. Apds a aplicacdo de todas as acles delineadas esperariamos algumas
modificacGes a nivel da atuacdo dos professores o que se constatou nuns casos e noutros
ndo. Ao procurarmos compreender estes resultados, verificdmos que os docentes nao
manifestavam reconhecimento de algumas das competéncias inerentes ao cargo de
coordenador de curso. O coordenador sé é visto como um mero diretor de turma. Logo,
guestionamo-nos sobre o impacto disso nos resultados, isto é, se os docentes nao
reconhecem as nossas funcdes de supervisdo pedagdgica, também ndo nos reconhecem a

autoridade para tal, coartando o nosso poder de influéncia sobre eles.

Palavras-Chave: Supervisdo, formacdo de professores, avaliacdo docente, praticas
pedagdgicas de docentes de turmas de Cursos de Educacao Formacao.



Abstract

This research consisted in a supervision plan applied to a very specific public group —
the specialized technicians of the education formation courses. Due to empirical
experienced problems, we carried out a scientific study which allowed us to understand the
guestions made by this group of teachers. Thus, as a prime question we decided to
understand how to deal, supervise and coordinate these teachers. To achieve this study we
adopted an action-research methodology so as to outline the supervision plan, implement
and evaluate it. Therefore, we looked for theoretical references that enlightened us about
the main supervision strategies to use, in order to help us to build, personal and professional
competences that would allow us to work with a specific group of students. The data was
collected through a questionnaire and with observations noted in a logbook.

The supervision plan was directed to three main areas: “being a teacher”,
pedagogical practices and student evaluation, by implementing several actions that intended
to overcome the identified gaps and promote professional improvement in these teachers.
After the application of all the designed actions, we might hope to see some changes in the
teacher’s action, which happened in some cases, but in others didn’t. In order to try to
understand these results, we realized that these teachers didn’t recognize some
competences linked to the role of course coordinator. The coordinator is seen just as a mere
course director. So, we questioned ourselves about how this would affect our study, that is,
if the teachers didn’t recognize our pedagogical supervision functions, they didn’t also

recognize the authority to do so, which would weaken out our power over them.

Keywords: Supervision; Teachers’ Formation, Teachers’ Evaluation, Pedagogical practices in
Classes of Education and Training Courses
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INTRODUCAO

O processo supervisivo, que tem por objetivo Ultimo a melhoria da qualidade do
ensino, ainda ndao é muito utilizado a nivel da formacgao continua dos docentes, estando mais
relacionado com a formacado inicial. S3o os ciclos avaliativos do desempenho do pessoal
docente que trazem as escolas todo um conjunto de dindmicas que favorecem a
implementacdo de algumas estratégias de supervisdo, a maior parte delas decorrentes da
aplicacdo da legislacao.

Os Cursos de Educacdo Formacgdo surgiram da necessidade de dar resposta a um
conjunto de alunos que pareciam deixar de se enquadrar no ensino regular. Este novo
desafio implicava uma significativa adaptacdo dos professores a uma nova realidade, o que
com maior ou menor facilidade foi acontecendo no que diz respeito aos professores de
carreira. No entanto, a entrada de técnicos especializados confrontou as escolas com novo
conjunto de situagdes com as quais era necessario conviver. A falta de tempo e de
responsabilidade e as dificuldades no processo de avaliacdo dos alunos, na elaboracdo de
planificacdes e de instrumentos de avaliacdo e o desconhecimento da necessidade de
utilizacdo de uma diversidade de estratégias de ensino, em cursos com um publico-alvo
muito especifico que exige toda uma flexibilidade e implementacdo de uma vasta pandplia
de instrumento de avaliacdo e de estratégias, trouxe a necessidade de, a escola, encontrar
solucdes para estes problemas.

Estando a supervisdo muito relacionada com a avaliacdo, era a exigéncia legislativa
gue comandava a predisposicdo da escola para a aplicacdo de processos supervisivos mais
coerentes e sistematicos. Face as questdes levantadas pelos técnicos especializados
procurou-se, neste estudo, delinear um plano de acdo supervisivo com o intuito de
promover a melhoria individual dos docentes, em estudo, e consequentemente, o sucesso
educativo.

Estes professores, sem formagdo em ensino, mostravam-se muito ligados a uma
forma de ensino ja ultrapassada, muito expositiva, ndo se coadunando com os alunos que

ingressam nestes cursos de educacdo formagdo. Com pouca recetividade para o trabalho



colaborativo e ndo reconhecendo a necessidade de reflexdo sobre a agao, era, de facto
importante desenvolver nestes profissionais todo um conjunto de competéncias que
dificultavam a sua prética docente.

Com este trabalho pretendeu-se procurar compreender e encontrar solucdes para
as questdes levantadas a escola, com a entrada dos técnicos especializados, implementando
um plano de supervisdao com a finalidade de promover o desenvolvimento pessoal e
profissional destes professores.

A motivacdo para a realizacdo deste projeto resultou de uma situacdo concreta que
se pretendia resolver ou pelo menos atenuar. Ao implementa-lo, era nossa intencao verificar
se a aplicacdo das estratégias de supervisdao reconhecidas no meio académico, permitiam
atingir os nossos objetivos, ou seja, encontrar a melhor forma de lidar com estes professores
e ao mesmo tempo leva-los a melhorar as suas praticas pedagdgicas.

Um outro intuito, era iniciar, na prépria escola, um processo mais sistematico de
supervisdao que perdurasse no tempo, influenciando-se assim, de alguma forma, a prépria
cultura da escola no sentido de um incremento das formas de trabalho colaborativo e de
reflexdo sobre as praticas, processos ainda muito incipientes nas nossas escolas.

A utilizacdo da metodologia de investigacdo-acdo mostrou-se a mais adequada ja
gue se visava uma intervencdo em contexto face a problemas concretos. Esta metodologia
permitiu munir-nos de conhecimentos tedricos sobre os assuntos a estudar, aplica-los e
avaliar os resultados.

A estrutura do trabalho divide-se em trés partes: parte | — reflexdao autobiografica e
identificacdo do problema; parte Il — enquadramento teodrico; parte Ill — proposta de
resolucao do problema.

A parte | corresponde a uma reflexao autobiografica por parte da investigadora que
permitiu dar um panorama sobre a experiéncia profissional onde se real¢ca todo um conjunto
de experiéncias, muitas de coordenacdo, o que necessariamente implicava um trabalho
colaborativo e também a identificacdo de um problema a necessitar de solugdo. Integrados
nos métodos qualitativos, os estudos autobiograficos sdo hoje aceites como bases do
processo cientifico. O docente ao optar pela reflexdo autobiografica terd que estruturar o
seu pensamento para que, a escrita seja entendivel por outros, ao mesmo tempo que é

inerente a reflexdo sobre a acdo, levando a um nivel de autoconhecimento, atingindo-se a



meta-reflexdo. Assim, ainda nesta parte que identificamos o problema e justificamos a sua
escolha, fazendo também a definicdo das questdes de partida, das subquestdes e dos

objetivos gerais e especificos.

O enquadramento tedrico (parte Il) contribuiu para um aprofundar de
conhecimentos, nas varias vertentes deste projeto, permitindo fundamentar o préprio plano
de acdo.

A proposta de resolugdao do problema (parte Ill) centrou-se na implementagdo do
plano de supervisdo. Iniciamos esta parte com a caracterizagao do contexto, baseando-nos
nos resultados da aplicacdo de um questionario. Posteriormente, definiram-se as areas a
intervir, as a¢des a desenvolver, aplicou-se o plano e avaliou-se 0 mesmo.

De salientar a utilizacdo de um diario de bordo com o registo das observacdes sobre
0 publico-alvo deste estudo que se mostrou valioso para a contraposi¢cao dos resultados
obtidos inicialmente no questionario aplicado.

A sintese reflexiva possibilitou-nos retirar algumas conclusdes e propor sugestdes
de trabalho futuro, nomeadamente com a apresentacdo de um plano de formac3o. E nesta
seccao que também apresentamos alguns constrangimentos com que nos deparamos.

Por ultimo importa referir que usamos, como base para a producdo deste trabalho
cientifico, as normas, em vigor, delineadas pela Universidade Luséfona para a elaboracgao e
apresentacdo de teses e dissertacGes, despacho n? 101/2009, de 26 de maio, bem como o
Guido de trabalho final de Mestrados em Ciéncias da Educacdo, Trabalho de Projeto, em
vigor na Escola Superior de Educacdao Almeida Garrett, e aprovado em Conselho Técnico-

cientifico de 15 de fevereiro de 2012.



PARTE I - Reflexao autobiografica e Identificacdo do Problema




1. Reflexao autobiografica

Desde que me lembro, sempre quis vir a ser professora. O gosto em transmitir
conhecimentos, o presenciar da transformacdo a partir do momento em que se adquire o

conhecimento e se o mobiliza, sempre me causou fascinio, e felizmente ainda o causa.

Paulo Freire (1991), afirma, no seu livro, A Educa¢do na Cidade, que “ninguém
comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Congresso
Internacional de Educagdo, 2007). Apesar de concordar na importancia da formacdo e da
reflexdo como forma de melhoria, penso, no entanto, que é relevante o caracter intrinseco

daquilo que vulgarmente se chama de vocacgdo.

Consultando o dicionario on line, Infopédia, encontramos que se define vocagao
como “inclinacdo e predisposicdo para certo género de vida, profissdo, estudo ou arte;
tendéncia, talento; jeito; queda”. Etimologicamente a palavra vem do latim “vocare” que
significa “chamado”. Se bem que este termo tenha hoje um cariz religioso, o certo é que
considero que é necessario uma certa predisposicdo, um certo jeito, para que se
desempenhe uma profissdo exigente e dificil, como é a profissdo docente, com persisténcia
e com uma permanente vontade de melhoria, capaz de ultrapassar todas as contrariedades
com que nos debatemos quase diariamente.

Apds 30 anos de carreira, ainda encontro energia para procurar inovar, melhorar
desempenhos, frequentar formag¢des, mais ou menos académicas, na esperanca de poder
encontrar novas formulas de sucesso que possa aplicar no contexto real de trabalho. Ao
escrever estas palavras lembro o que Csikszentmihalyim refere como “fluxo”, citado em
Veiga Branco (2005): “estado de total absorcdo numa determinada atividade, que, embora
possa ser exigente ou até mesmo estressante enquanto vocé a estd realizando, oferece
posteriormente um profundo senso de satisfacdo” (p.196). S6 este conceito explica a
constante satisfagdo que retiro do ato de ensinar e a energia que diariamente imprimo nas

minhas tarefas.



Nos meus primeiros anos de carreira, e tendo em atengado a época longinqua em
que isso se passou, em que a postura dos alunos era de muito interesse e respeito pela
figura do professor, ndo me recordo de grandes momentos de ansiedade no contato com os
alunos, nem de situacdes disciplinares complicadas. Tinha, com certeza, inseguranca quanto
aos aspetos cientificos que procurava transmitir, mas como a atitude dos alunos era
facilitadora de bons ambientes de aprendizagem, essas situacdes foram sendo suavizadas.

Tive a sorte, aos 3-4 anos de carreira (de 84 a 87), ainda muito nova, de ficar numa
escola com poucos anos, pequena, quase familiar, muito amistosa com um corpo docente
bastante jovem, onde me dediquei ao cardcter mais social do ensino, programando
atividades extracurriculares, como concursos e visitas de estudo, ndo sé para alunos mas
também para o corpo docente e ndo docente. Também colaborei bastante em aspetos
burocraticos da gestao da escola. O trabalho de equipa era muito frequente e notava-se um
bom clima de escola.

De 1988 a 2004, passei por uma escola, na Amadora, que me possibilitou um grande
crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional.

Inserida num grupo disciplinar relativamente pequeno de 5 a 6 professores, que permitia um
intenso trabalho colaborativo, até porque um docente nunca abarcava todo um nivel de
ensino, a partilha de materiais e dificuldades com o outro ou outros colegas desse ano de
escolaridade era, por isso, frequente. Face a isso, considerei ser natural a partilha e o

trabalho conjunto.

Nesta escola, tornou-se evidente o meu caracter de procura constante de melhoria

e inovacdo. Fui sempre uma voluntdria no arranque de reformas educativas ou de aspetos,

por exemplo, relativos a novas abordagens a nivel dos conteldos ou de novos manuais, veja-
se, a titulo de exemplo:

- iniciei novos programas, que arrancaram primeiros nos sétimos anos de Geografia

com a reforma curricular do Ensino Basico e Secundario, bem como a nova disciplina de ITI

(Introducdo as Tecnologias da Informacdo), no 102 ano;

- estive na primeira leva de aplicacdo das Provas Globais dado que nessa altura
lecionava ITI, apds a saida do Despacho Normativo n? 338/93, de 21 de Outubro, que

instituiu as Provas Globais para o Ensino Secundario.



Experiéncias

Ao longo da minha vida profissional, foram muitas as experiéncias de partilha e de
trabalho de equipa, ao ser coordenadora de todo um conjunto de atividades / tarefas que
subsistem nas escolas:

Delegada de Grupo

Coordenadora do Grupo de Formagao de Turmas

Diretora de Turma

Grupo Auxiliar do Conselho Diretivo

Grupo Dinamizador de Atividades Extracurriculares

Juri de Exames

Coordenadora do Projeto Minerva (4 anos- 1989/90 até 1992/93)

Formadora de alunos e professores em Programas Utilitarios

Coadjuvante de Exames Nacionais

Secretaria do Conselho Diretivo (5 anos)

Coordenadora do Grupo de Elaboragao de Hordrios

Coordenadora do Grupo de Elaboragao de Turmas

Coordenadora do Departamento de Ciéncias Humanas e Sociais

Coordenadora Adjunta de Geografia

Coordenadora do Projeto Ciéncia Viva (Geo Lab)

Coordenadora do Projeto de Curriculos Alternativos (4 anos)

Coordenadora de Secretariado de Exames Nacionais

Coordenadora da implementacdo da Plataforma Moodle

Coordenadora dos Cursos de Educacdao Formacdo (4 anos)

Coordenadora do Secretariado de Provas de Afericao (3 anos)

Professora Colaboradora no Observatério de Qualidade da Escola Basica D. Antdnio
de Ataide (2 anos)

Coordenadora do Nucleo de Percursos Diferenciados (com assento no Conselho
Pedagodgico) - (2010/2011 e 2011/2012)

Membro da Equipa PTE (area pedagdgica) — (2010/2011 e 2011/2012)

Relatora para a Area Curricular de Geografia, a nivel da Avaliagdo de Desempenho
de Pessoal Docente (2010/2011)

Coordenadora do Observatério de Qualidade (2011/2012)

Como se pode constatar desta longa lista, a maioria destas tarefas implica um
trabalho colaborativo, que sempre tentei imprimir nas equipas que comigo trabalhavam.
Neste tipo de tarefa estava inerente um trabalho de supervisdao que passava pela partilha de

problemas e de busca de solugdes. Durante os anos que lecionei na referida escola da



Amadora, sempre me senti apoiada, nas minhas iniciativas e vi reconhecido o meu trabalho,
esforco e dedicacao.

Elaborei e desenvolvi projetos curriculares (ex: Curriculos Alternativos) e extra
curriculares (GeoClube), e outros, mais ou menos burocraticos ou administrativos
(Secretariados de Exames, Provas Globais e Aferigdes, constituicdo de turmas ou elaboracgao
de horarios). Como se percebe, pela lista apresentada, na maior parte das vezes, estive a
frente dessas equipas, o que demonstra, claramente, a capacidade e confianga na boa
execucdo da tarefa que as direcbes depositavam em mim e na minha capacidade de

lideranca.

a) Projeto interdiciplinar

Foi ainda nesta escola, no ano de 1989/90, que colaborei num projeto, inovador na
altura, de desenvolver uma experiéncia de interdisciplinaridade entre algumas das
disciplinas do curriculo, coordenando metodologias e contelGdos'. Esta experiéncia
desenrolou-se com uma turma de nono ano de escolaridade e com as disciplinas de
Portugués, Historia, Geografia, Biologia, Fisico-Quimica, Matematica, Saude, Desenho e
Educacdo Fisica. O tema organizador foi o ambiente, sendo dado ao Projeto o titulo de
“Viver a Escola”. O envolvimento de quase todas as disciplinas, implicou um trabalho
constante entre os professores (e ndo poucas vezes até com os alunos) tendo sido a minha
primeira experiéncia concreta de uma comunidade colaborativa de aprendizagem, com
varios professores centrados num objetivo comum: a consecucdo de um projeto. Estes
encontros serviam, ndo sé para delinear atividades mas principalmente para coordenar
conteuldos / abordagens disciplinares em torno de um determinado assunto. Os testes eram
elaborados em conjunto, abordando assuntos de varias disciplinas, em torno de uma
tematica, por exemplo, ambiente.

Foi uma experiéncia muito enriquecedora que me possibilitou um grande
crescimento a nivel profissional, constatando a importdncia do trabalho colaborativo. Ndo
menos importante, foram as ligagdes humanas entre os professores que fizeram parte da

equipa, ligacdes que, ainda hoje, perduram.

! Esta experiéncia foi posteriormente publicada numa cole¢do da Texto Editora, Educacdo Hoje, “A

interdisciplinaridade, Reflexdo e Experiéncia” de Pombo, O., Guimardes, H. e Levy, T., em 1993.



De 2000 a 2003, fui Coordenadora de um Projeto de Curriculos Alternativos, que, na
altura implicava a construcdo de um curriculo e respetivos programas. Foi, precisamente
uma das colegas (de Histéria) que participou na supracitada experiéncia, que colaborou na
elaboracdo do programa de uma disciplina “Mundo Atual”, onde conseguimos uma
abordagem ndo sé cronoldgica mas holistica tendo em conta todo um conjunto de tematicas
gue considerdmos importantes para os alunos que iriam terminar o 92 ano.

Foi necessario delinear uma matriz curricular (que necessitou da devida autorizagdo
por parte do Ministério da Educacdo), elaborar programas das varias disciplinas criadas
(infelizmente, em muitos casos os professores que os criaram nao foram os professores que
os implementaram) tendo como principal objetivo fornecer uma educagdo basica
abrangente mas também fomentar capacidades para o ingresso na vida ativa e de promover
competéncias pessoais e sociais.

Deste projeto fizeram parte 10 professores, 14 alunos e 3 técnicos de educacao.
Coordenei essa equipa (sendo uma das professoras mais novas do grupo), de professores
dedicados, profissionais e que assumiram o projeto como seu, sempre numa légica
colaborativa e com a finalidade de transmitir, ndo sé conhecimentos, a alunos ja
desenquadrados da realidade escolar, mas principalmente, valores. Sendo discentes muito
dificeis, muito deles que ja tinham abandonado a escola, oriundos de meios sociais muito
desfavoraveis, foi uma tarefa dificil, mas foi uma tarefa de todos. Senti coesao na equipa, e
talvez por isso, revejo essa experiéncia como muito positiva, tendo hoje, muito orgulho de a
ter ndo sé coordenado, mas pertencido a esse grupo.

Este projeto proporcionou-me duas grandes aprendizagens:

- a importancia do acesso a escolaridade das camadas mais desfavorecidas da
populacdo oriundas de ambientes onde o investimento na educac¢do ndo é valorizado, mas
gue se torna muito gratificante quando nos confrontamos, por um lado, com as dificuldades

e revezes e, por outro, com os resultados que conseguimos alcangar;

- a importancia do trabalho em equipa, que nos permite a partilha dos “desaires” e
sucessos sempre com a finalidade de proporcionar uma educacdo bdsica a jovens que

dificilmente a teriam noutras circunstancias.

Sao as pequenas vitdrias que nos dao alento. Apenas cito uma pequena ocorréncia

que, por essa e por outras tantas que nos vao acontecendo, ganham um significado especial
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e explicam a minha dedicagdo a esta profissdao: ao trabalhar com um aluno (de raga negra,
enorme em tamanho, oriundo de um bairro de lata) na realizacdo de uns fantoches, o aluno,
apds muito esforgo na realizagdo do boneco, ndo o conseguiu concretizar como quis e ainda,
ao utilizar mal a tesoura, cortou demais o tecido, ficando o fato do fantoche completamente
estragado. O aluno ficou muito frustrado com aquele desenlace e numa atitude de
desespero e de confirmacdo dos seus insucessos, disse que nao fazia mais nada. Apds o
terminus da aula, resolvi ficar mais um pouco na sala de aula, para compor, dentro do
possivel, o boneco. Na aula seguinte mostrei-o ao aluno que me disse, muito espantado e
contente: “Mas a professora perdeu tempo comigo!”. Foi uma experiéncia que me
sensibilizou muitissimo e que recordo até hoje que muitos dos alunos que nos passam pelas
maos, sé precisam de um pouco de atencdo (as vezes de muita!), porque nunca a tiveram e

que os seus comportamentos sao, por isso, reflexo de tudo o que ja passaram.

b) Orgdo de Gestdo

Ha ainda que referir a minha passagem pelo Conselho Executivo da referida escola,
de 1993 a 1999, que trouxe uma nova dimensdo ao meu desenvolvimento profissional: a
parte das relagdes humanas e a vertente administrativa. Mais uma vez, tive a sorte de fazer
parte de uma equipa de excelentes pessoas e profissionais. Os trés elementos que
completavam a equipa, demonstraram ter uma tao elevada dimensdao humana que de facto
humanizaram o meu desenvolvimento profissional. Até entdo, orgulhava-me de ter um
grande espirito de dever, um elevado sentido profissional e ético, com valores morais firmes,
mas falhava na parte relacional, na parte humana.

A partir dai, ja ndo interessava s6 o cumprimento integral dos normativos legais ou
a concretizacdo eficaz de uma tarefa, tornava-se agora importante ter em atencdo as
pessoas: se um determinado procedimento burocratico era possivel executar, ndo
desrespeitando a lei, mas de forma a ponderar as necessidades das pessoas, era essa a
opcao tomada. Tornavam-se importantes as relacdes interpessoais, area que eu tinha

descurado até entdo.
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Considero, e baseio-me também em opinides proferidas pelos membros da escola
(docentes e ndo docentes), que foi o érgdo de gestdo mais humano que ja tive oportunidade
de verificar, em relagdo as escolas que ja passei.

Este ingresso no 6rgdo de gestdo da escola, proporcionou-me ainda uma nova visao
sobre a vertente organizacional, sobre a instituicdo. Sendo uma pessoa muito ligada a
pratica, nunca tinha, até entdo, pensado nas tarefas inerentes a gestdo de uma escola.
Apesar de me ter sido destinada a drea dos Servicos de A¢ao Social Escolar (SASE), o trabalho
de equipa que se desenvolveu no grupo foi tdo intenso e diversificado que implicava que
todos os elementos tivessem conhecimento de todas as dreas: pessoal docente e nao
docente, alunos, comunidade, parte administrativa, entre outros.

Ao fim de 11 anos de carreira, fui obrigada a estar constantemente atualizada em
relacdo a legislacdo, tive que contactar com personalidades relacionadas com o mundo da
educacdo, tive que gerir conflitos dentro da escola e, por exemplo, com pais ou alunos, tive
que gerir orcamentos, tive de providenciar a aquisicao de alimentos ou a manutenc¢ao de
equipamentos, ou seja, dreas que normalmente ndo fazem parte do dia a dia de um
professor mas que sdo, no entanto, necessarias numa escola. O sucesso da tarefa foi

conseguido, em grande parte pelo apoio mutuo entre os elementos da equipa.

c) Atividades extra curriculares

A implementagao de clubes, mais académicos ou mais ludicos, proporcionou-me
momentos de partilha de saberes, valores e de emocdes.
Cite-se:

e Coordenac¢do do Projeto Minerva, por um periodo de quatro anos (1989/90 a
1992/93). Este cargo possibilitou-me um contacto mais proximo com as novas
tecnologias de informacao ligadas a educacdo. Ao longo dos quatro anos, enquanto
Coordenadora procurei incentivar, os restantes professores da escola, para a
utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) na sala de aula, por ser
um elemento facilitador da aprendizagem, tendo sido realizados projetos a nivel da
Geografia (por exemplo com a utilizacdo do PCGlobe em sala de aula) e da
Matematica. Enquanto Coordenadora do Projeto Minerva, fui formadora (a nivel

interno) de professores, alunos e funcionarios em programas utilitarios. Ainda, na
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sequéncia do cargo desempenhado colaborei, com o Conselho Diretivo, sendo
destacada para a elaboracdo da andlise estatistica do insucesso escolar bem como
para a elaborag¢do de turmas utilizando programas informaticos.

a implementacdo do clube “GeoClube” que pretendeu ser um espaco de aplicagao de
saberes e utilizacdo de novas tecnologias e aplicacdes informaticas, desenrolou-se no
ano letivo de 2002/2003. Este clube implicou uma candidatura a Projetos do Ciéncia
Viva, conseguindo a escola a verba necessdria a aquisicdo de uma licenga para um
programa ArcView (na altura foi mais de 400 000$00) para aplicacdo pratica de
conteludos de Geografia, a nivel do ensino secundario: populacdo e cartografia de
elementos da realidade local. Infelizmente estava planificada a construcdo de uma
base de dados local (Concelho da Amadora) com a colaboragdo de outras escolas,
mas essa vertente ndo foi conseguida. A minha saida da escola impediu o continuar

do projeto que, segundo sei, nunca mais foi reativado.

Participacdo no Clube “A Descoberta da Natureza”, em 1999 e 2000 — a partir de uma
ideia lancada por um professor, com a ajuda de dois alunos do 122 ano, participei,
inicialmente como ajudante, em passeios preparados juntamente com outros dois
professores e com uma colaboracao dedicada de varios alunos. Era um espago
propicio ao reforgo dos lacos pessoais bem como transmissdo de valores de partilha,
entre alunos e alunos-professores. Pretendia proporcionar-se atividades ao ar livre
para ajudar os alunos a descobrir outros espacos e relacionarem-se com eles numa
perspetiva de respeito e preservacao, ndo sé com um caracter lidico mas ao mesmo
tempo pedagdgico. Diz o mentor do clube, no seu blog, “Solitdrio e perdido ..., ganhei
duas ajudas que de convidados passaram a efectivos membros do sonho....

Redobrdmos o espirito” (Clube a Descoberta da Natureza, 1999).

Criacdo do jornal de escola “Pingos de escrita”, no ano letivo 2005/06. No ambito da
lecionacdo da disciplina de TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo), realizei
com os discentes um jornal da escola, utilizando o Microsoft Publisher, a fim de
possibilitar aos alunos uma nova experiéncia pedagodgica utilizando software
utilitario. Foi um trabalho em que mais nenhum outro professor colaborou, numa

area em que nunca me tinha dedicado, mas cujo resultado foi bastante satisfatdrio,
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tendo sido o primeiro jornal a ser publicado na escola (agora ja no Concelho de Vila

Franca).

Formagao

No sentido do continuo desenvolvimento profissional, importa ainda salientar a
procura constante de atualizacdo pedagdgica e diddtica. S3o inUmeras as acdes de formacao
ou semindrios que fui frequentando ao longo do tempo, procurando uma atualizagdo
constante, de forma a melhorar continuamente a minha pratica letiva. Esta formacdo ndo se
centrou sé nos conteldos: congressos, conferéncias, dias abertos no ambito da Geografia,
mas também em temadticas mais abrangentes como lideranca, utilizacdo de uma aplicagao
informatica para o tratamento de dados especialmente usado para estatisticas em trabalhos
no ambito das Ciéncias Sociais, denominado Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), ou da plataforma Moodle, gestdo de conflitos, motivagdo, ou ainda de
ferramentas/aplica¢des Uteis ao trabalho burocratico ou de gestdo de uma escola: aplicagdo
para elaboracdo de horarios ou de turmas ou, mais recentemente, um curso sobre Higiene e
Segurancga.

Tentei sempre, inteirar-me de toda uma pandplia de temas relacionados com a
escola, com os alunos, com o aspeto relacional, com as tarefas burocraticas. Estas formacgdes
foram sempre voluntarias, mas tomemos Garcia (1999), para identificar os varios modelos
adotados:

e umas foram planificadas segundo as minhas proprias necessidades numa perspetiva
de “desenvolvimento profissional auténomo”, por exemplo, utilizacdo de SPSS, ou
Curso de Higiene e Seguranca;

e outras foram no sentido do “desenvolvimento profissional e inovacdo curricular”,
como é o caso, da acdo sobre motivacdo para os alunos da turma de Curriculos
Alternativos, ou uma Oficina de Formacdo alusiva ao tema “Novas Praticas
Pedagdgicas em Curriculos Alternativas”, com duragdo de 50 horas.
ou seja, formacgdes centradas em problemas da escola;

e outras, ainda, em cursos ou acdes de formacdo, e estas, apesar de as selecionar

tendo em conta o meu interesse pessoal, foram frequentadas pela imposi¢ao legal da
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frequéncia de cursos para a obtencdo de créditos — exemplo: uma oficina de
formacao sobre “A Gestdo Pedagdgica de Plataformas Moodle nas escolas”

e ultimamente, a frequéncia em cursos de pods-graduacdes ou mestrado tem-me
possibilitado a adog¢do do modelo “desenvolvimento profissional através da
investigacdo”, como seja, o mestrado que atualmente frequento.

Este longo processo formativo foi reforcando e consolidando o exercicio profissional
apropriando-me de todas as vertentes inerentes ao trabalho docente, ganhando
progressivamente cada vez mais confianca. Cada conferéncia ou curso, proporcionavam-me

novas experiéncias que procurava por em pratica ou aplicar de alguma forma.

Personagens importantes na constru¢ao do meu “eu profissional”

Na construcdo e desenvolvimento da minha profissionalidade docente tenho de

citar sete professores que tiveram um papel imprescindivel no crescimento do meu “eu
profissional” e também “pessoal”.

A nivel da dimens3ao pessoal, trés docentes, com os quais trabalhei,
desempenharam um papel fundamental no meu crescimento. Estes trés professores fizeram
parte da equipa do Conselho Executivo e, pelas razbes acima apontadas, foram um
referencial a nivel das relacdes humanas. Na tentativa de alcancar a coesdo entre os varios
elementos da escola, procuraram mitigar quezilias (que infelizmente sempre existem) tendo
conseguido a colaboracdo com grupos/facdes, chamadas de oposi¢cdo, conquistando-as e
chamando-as para colaborarem nas varias atividades da escola, criando um clima mais
saudavel e propicio a melhoria da qualidade do ensino. Também a nivel do pessoal ndo
docente, procurou-se sempre criar um clima de respeito e reconhecimento que perdurou,
pelo menos, enquanto aquela equipa funcionou e que foi uma mais-valia para a escola,
enquanto instituicao.

Na dimensdo da organizacdo escolar, tenho que referir um nome incontorndvel pelo
rigor, inovacdo e profissionalismo que imprimia a sua atuacdo. Refiro-me a Presidente do
Conselho Executivo de uma escola situada no Concelho de Vila Franca de Xira, que estava a

frente da escola no primeiro ano em que fui la colocada, e que me transmitiu a imperiosa

necessidade de estar muito informada nas questdes tedricas da educacdo (area que nunca
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me tinha chamado muito a atenc¢do ja que me sentia mais a vontade na parte pratica da
concretizacdo, baseada na experiéncia e no empirismo), bem como o rigor absoluto na
aplicacdo da lei (aqui, ao contrdrio do caso anterior, ndo se punha em questdo o ser
humano, tinha que se aplicar a lei), do rigor dos procedimentos, dos cédigos deontoldgicos.
Ndo era uma pessoa muito apreciada na escola mas senti, na sua pessoa, apoio e
reconhecimento num novo ambiente em que me pretendia inserir. Esta ligacdo, fez com que
ganhasse, até hoje, uma conotagao de pessoa complicada e suscetivel de, deliberadamente,
de arranjar problemas, situacdo com que ainda hoje me debato. Ha ainda a referir que foi
esta docente que mais me influenciou no sentido da necessidade de me formar a um nivel
mais tedrico, nomeadamente, através da frequéncia de um mestrado em Ciéncias da
Educacao.

A nivel pedagodgico e didatico tenho de salientar uma docente de Histdria, ja com
bastantes anos de servico (vinte e oito); uma professora de Geografia, bastante nova (com
quatro/ cinco anos de servigo), e uma professora de Ciéncias Naturais (também muito nova
com trés/ quatro anos de servi¢o). Todas elas, de uma forma ou de outra, mostraram-me,
com o seu entusiasmo e inovag¢ao, novas abordagens, pedagdgicas e didaticas de
determinados assuntos. Todas elas demonstraram uma energia especial e um investimento
profissional impressionante. Considero que detinham aquilo que ja referi de “vocacao”.

Para fazer face as exigéncias atuais, a teoria da racionalidade técnica ja nao é
suficiente, sendo agora necessario incentivar processos que permitam o desenvolvimento de
capacidades, enquanto pessoas e profissionais, de tal forma, que consigam agir
adequadamente a cada situacdo que se lhes depare.

O conceito de profissionalidade envolve quer o desenvolvimento pessoal quer o

profissional, a fim de possibilitar a formacdo de uma nova identidade.

Balang¢o de uma carreira

Fazendo uma analogia com o trabalho desenvolvido por Huberman (1989), citado
em Day (2001) que sugere que os professores, ao longo da sua carreira atravessam cinco

fases de desenvolvimento, poderei dizer que, no meu caso, as trés primeiras fases, (Entrada
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na carreira, Estabilizacdo e Novos desafios) correspondem quase na integra com o meu
percurso pessoal. De facto, poderei considerar que a entrada na carreira se caraterizou
como sendo um inicio facil. Revejo os primeiros anos como de grande empenho e
consolidacao, tendo comecado a desenvolver “um sentido de “mestria” do ensino”, como
diz Day (2001, p. 104). Os anos seguintes, e até ha bem pouco tempo, corresponderam a
fase dos novos desafios. Foi nesta fase que me envolvi em diversos projetos (ja relatados)
podendo dizer que foi uma longa fase de grandes e diversificadas experiéncias, bem como
da assuncdo de novas responsabilidades. A escola torna-se o epicentro da minha vida (Day,
2001, p.105).

Apesar de me encontrar ja no trigésimo ano ensino, ndo consigo perspetivar a
minha vida profissional sem novos desafios, que continuo a aceitar numa busca constante da
melhoria da pratica profissional.

Nesta fase alargada, tal como identificou Huberman, também procurei “renovar os

. compromissos intelectuais através de um estudo aprofundado” (em Day, 2001, p. 107).
Aqui se inscrevem as pos-graduacdes e até mesmo o mestrado em Ciéncias da Educacao,
procurando atualizar os meus fundamentos a nivel das teorias da educagdo bem como
alargar horizontes intelectuais numa tentativa de possivel reorientacdo para outro tipo de
tarefas.

Nos ultimos dois a trés anos, poderei entdo dizer que entrei, de facto, numa fase de
desencanto a “sobreviver, insatisfeitos, num ambiente e estranho” (Day, 2001, p. 107). Como
refere Day, comeco agora a sentir uma certa marginalizacao dentro da instituicdo mostrando
alguma hostilidade em relacdo aqueles que nao partilham os mesmos valores e que também
sdo responsaveis pelo estado da educacdo (Day, 2001, p. 107).

Este desencanto tem como origem as recentes reformas educativas, quer a nivel do
Estatuto da Carreira Docente, quer a nivel do proprio Estatuto do Aluno, quer na forma
como a classe docente tem perdido credibilidade e autoridade.

No entanto, considero que é a propria classe docente, a principal causadora desse
descrédito, principalmente quando encontro “profissionais” que parecem ndo deter
conhecimentos cientificos pedagdgicos e didaticos sdlidos. A forma como os professores se
vao acomodando, a todas as propostas superiormente emanadas muitas vezes sem qualquer

apreciagdo critica, sem propostas crediveis, parecendo serem uns simples autématos do

16



ministério, que, por ndao conhecerem a realidade no terreno, vivem num mundo

completamente diferente daquele com que nés, os operacionais, nos debatemos.
Recentemente, novos desafios tém vindo a surgir, com a entrada de técnicos que,

ndo tendo tido formacdo adequada para o ensino, desconhecem a importancia da pedagogia

e da diddtica no processo de ensino-aprendizagem.
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2. Nova Problematica

2.1. Identificagdo e definicdo do problema

Ao longo de cerca de 27 anos de servigo foi possivel contactar com professores de
varias origens profissionais e pessoais. Nao obstante, eram professores de carreira, ou seja,
a docéncia era a sua profissdo, era a escola que dedicavam o seu tempo. Detinham sdlidos
conhecimentos cientificos e todo um conjunto de valores morais, importantes na profissdo
docente.

Na altura ndo se falava em avaliacdo do pessoal docente, mas comecou a
verificar-se uma nova tendéncia manifestada por parte da tutela, no sentido de iniciar um
ciclo de avaliagdo das escolas, desighadamente, com o que se chamou de Inspegao
Integrada. Estando presente neste primeiro momento de avaliacdo das instituicdes, foi
notdria a preocupagcdo com oS custos econdmicos que uma escola representava,
especialmente no caso de reprovacdes de alunos.

Foi precisamente quando se comec¢ou a pensar em novos modelos de avaliacdo de
professores, que esta nova problemadtica, que se pretende abordar, surge.

Em Portugal a avaliacdo de desempenho do pessoal docente surge, enquanto
processo sistematizado, com o Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro, onde é referido:

Sendo indispensavel estabelecer um regime de avaliagdo de desempenho mais
exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira que permita identificar,
promover e premiar o mérito e valorizar a actividade lectiva, o presente decreto-
lei introduz um novo procedimento que, tendo em conta a auto-avaliagdo do
docente, n3o assenta exclusivamente nela. Decreto-Lei 15/2007 (preambulo)

Apesar dos pressupostos validos e da convic¢do de que a avaliacdo é necessaria, ndo
basta a promulgacdo de legislacdo para se mudarem mentalidades, este serd um processo
longo mas privilegiado para refletir, autoavaliar, ser avaliado e preparar mudancas para uma
efetiva implementacdo de um processo de avaliacdo reconhecido pelos docentes. As
mudancas tém de ser mudancas refletidas, desejadas e escolhidas “a mera promulgacdo de

legislacdo ndo é suficiente para mudar vontades” (Coelho e Oliveira, 2010, p. 12).
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A avaliagao docente enquanto processo sistematico surge, como ja foi referido, com
o Novo Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei 15/2007) ao se implementarem ciclos de
avaliacdo de dois em dois anos. No entanto, ja a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n2
46/86, artigo 362, ponto 2), fazia a correlacdo entre a progressdo na carreira docente e o
desenvolvimento profissional com a avaliacao de desempenho.

A implementagao do primeiro ciclo de avaliagao foi amplamente criticada, quer
pelos fundamentos quer pelos processos, principalmente apds a definicdo de uma nova
estruturacdo da carreira docente em professores e titulares.

O segundo ciclo de avaliacdo, pressupds a existéncia do “relator”, sendo este
“responsavel pelo acompanhamento do processo de desenvolvimento profissional do
avaliado, com quem deve manter uma interac¢do permanente, tendo em vista potenciar a
dimensdo formativa da avaliagdo do desempenho” (Decreto Regulamentar n2 2/2010, de 23
de Junho).

Nestas circunstancias a designacao como relatora para um conjunto de docentes, ndo
sé da darea curricular de Geografia, mas também para os técnicos especializados dos Cursos
de Educacdo Formacdo (CEF), que Coordenava, possibilitou um contato mais direto com
estes professores, o que facilitou o conhecimento mais real das suas preocupacdes, bem

como dos seus pontos fortes e fracos.

A massificacdo da escola publica, trouxe a docéncia todo um conjunto de
professores das mais variadas origens. Formosinho (2009) refere a “co-existéncia, nas
mesmas escolas, de docentes formados profissionalmente e agentes de ensino (docentes
sem formacdo profissional)” (p. 48). No entanto, nunca como hoje, nos deparamos com
professores com deficiente preparacao cientifica, falta de valores e de responsabilidade que
tém vindo a imprimir nas escolas um ambiente de desinteresse e «laissez faire» que ndo
promove, de forma nenhuma, a melhoria da qualidade do ensino.

Desde o ingresso na escola situada no Concelho de Vila Franca de Xira, em
2003/2004, que foi possivel a percecdo da substancial diferenca entre os professores
existentes nesta realidade e os que se encontravam nas escolas de Lisboa. Era uma escola
relativamente nova, inaugurada em 2001, com um corpo docente ainda pouco fixo, pelo que
a grande maioria dos professores estavam na escola de “passagem”, havendo, quase todos

os anos, grandes alteracdes. Muitos tinham pouca experiéncia, poucos anos de servi¢o e ndo
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tinham grandes perspetivas profissionais, ndo considerando vantajoso o investimento
pessoal e profissional numa escola que poderia sé-lo, sé por um ano. Este facto trazia, ano
apods ano, problemas, a nivel:

pedagdgico e didatico;

da relacdo pedagdgica com os alunos;

da avaliagao dos alunos;

do conhecimento e aplicacao da legislagao;

da responsabilizacdo e cumprimento de prazos e regras;

do empenho nas atividades escolares.

J& em anos anteriores, aquando a designacdo do cargo de coordenadora de
Departamento (na altura um departamento estabelecido internamente que continha
Portugués, Linguas Estrangeiras, Historia, Geografia e Educacdo Moral e Religiosa Catdlica),
foi tentada a unificacdo de todos estes professores, que compunham o referido
Departamento Curricular, na tentativa de criacdo de uma verdadeira equipa, ja no sentido
de efetuar um (ainda incipiente) processo de supervisao, durante o qual foram detetadas as
habituais resisténcias a introdug¢ao de novos sistemas. Mesmo, assim, ainda foi promovida a
implementacdo de uma acdo de formacdo sobre avaliacdo de alunos, e foram feitas,
pontualmente, algumas investidas, com aqueles docentes que mostravam ter maiores
problemas em sala de aula. Estas iniciativas, centraram-se na disponibilidade pessoal a fim
de que aqueles professores sentissem apoio e procurassem, individualmente, ajuda. Foram
assim feitos alguns apontamentos no sentido da supervisao.

A tarefa de coordenacdo de cursos CEF tem proporcionado, ao longo dos anos, o
contato com professores que aparentam ter deficiente formacdo profissional. O cargo de
coordenadora pedagdgica de uma equipa pressupde que se tenha de gerir e organizar nao
sO a parte logistica mas, principalmente, a parte pedagdgica, promovendo uma articulagao
entre as varias disciplinas, gerindo as atividades a implementar, bem como todos os aspetos
pedagdgicos inerentes a um curso desta natureza.

Esta tarefa, que como ja referido ndo era inovadora (cf. p. 1 e seguintes),
mostrou-se extremamente dificil de concretizar.

Nos dois primeiros anos, fatores externos ao curso, como seja, instabilidade dos

orgdos de gestdo da escola e falta de conhecimentos, de varios dos drgaos da escola, na
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implementacdo deste tipo de percursos escolares, retiraram poder ao cargo atribuido,
provocando na equipa e nos docentes uma grande desconfianca no papel de diretora do
curso. Perante estas circunstancias, todas as tentativas de promover algum equilibrio e
coesdo na equipa, revelou-se impossivel.

Nos dois anos seguintes, comegou a notar-se alguma estabilidade dos drgaos de
gestdo da escola o que libertou energia e tempo, para comecar a constatar as lacunas
pedagdgicas e didaticas dos docentes contratados para as disciplinas técnicas dos cursos.

E importante apresentar alguns constrangimentos burocraticos bem como uma
breve caracterizacdo destes “professores”. Estes técnicos sdo contratados a nivel de escola.
Nos primeiros anos as escolas podiam solicitar os hordrios consoante as horas e as
habilitagdes necessarias, a partir de 2008/09, a tutela deixou de permitir hordrios com mais
de onze horas, pelo que, para estes cursos, onde sdo necessdrias um total de vinte horas
para as disciplinas de formacdo técnica, sdo requisitados trés técnicos para cada curso, cada
um com cerca de sete a oito horas.

Estas circunstancias originam varios problemas:

- em virtude dos docentes serem contratados com horarios com poucas horas, estes
procuram completar hordrio com outras escolas, chegando a acumular com trés ou quatro
escolas, o que origina um grande dispéndio de tempo em desloca¢bes. Este facto ainda
origina a impossibilidade fisica e psicolégica de cumprir com as responsabilidades comuns do
dia-a-dia de uma escola (entrega de resultados, relatérios, balancos das atividades
desenvolvidas, realizacdo de atividades curriculares ou extra curriculares...). Acrescente-se
gue, muitas vezes, ao procurarem novos horarios, conseguem escolas ou mais perto do local
de residéncia ou escolas mais perto entre si, podendo, denunciar contrato, desde que nao

tenham ultrapassado um prazo de trinta dias, apos a data da contratacdo;

- os docentes que lecionam estas disciplinas, praticamente sé comparecem na escola
para dar as suas horas, havendo pouca disponibilidade para colaborarem em atividades,

projetos ou reunides de trabalho;

- ha grande dificuldade em se conseguir horas em comum para reunides de trabalho

(formais ou informais);
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Elaborando, agora, uma pequena caracterizagdo destes técnicos, temos que sdo
normalmente bastante jovens, mas sem experiéncia profissional no ensino. Verificou-se, ao
longo do tempo, ndao parecem deter grandes conhecimentos a nivel pedagdgico e didatico,
da legislacdo ou de procedimentos burocraticos e pedagdgicos, comuns nas escolas.

A falta de experiéncia em ensino impede-os de possuir uma “bagagem” que advém
da pratica, por forma a solucionar situacées em sala de aula, gerir tempos e espacos, a
diversificar estratégias e instrumentos de avaliagdo demonstrando, até, dificuldades na
redacdo de relatdrios ou atas.

A problemadtica tornou-se evidente, aquando da efetiva implementacdo da avaliacao
do pessoal docente, ou seja, no ano letivo transato.

Foram seguidos, mais de perto, dois casos de técnicos:

Um, que demonstrou grandes lacunas cientificas (nas matérias que lecionava);
dificuldade em selecionar informacdo que pesquisava; dificuldades na producdo escrita;
pouca persisténcia; pouca responsabilidade profissional (por exemplo, ndo cumprindo
prazos); pouca vontade em alterar atitudes; pouco esforco em superar dificuldades (o
docente aceita bem criticas, porque por norma, ao mostrar-se humilde consegue que
alguém lhe elabore toda a alteracdo necessdria, sem que para isso, o docente tenha feito
qualquer investimento da sua parte); pouca disponibilidade (demonstrada este ano letivo);
reduzida diversificacdo de instrumentos de avaliacdo, ou de estratégias. Impossibilidade em
efetuar a sua autoavaliacdo (como ficou comprovado pelo relatério de avaliacdo elaborado

no ano letivo anterior);

Outro, que denota grande espirito inovador e criativo nas propostas de atividades a
desenvolver com os alunos mas, também, nao conseguindo facilmente a adesdo dos
mesmos; de carater algo distante, mas principalmente pouco motivador, mostra muita
dificuldade na utiliza¢do do reforco positivo. Parece ter vontade em confirmar os “erros”, ou
seja, se o problema for “as alunas ndo trabalham”, consegue arranjar forma de confirmar
que de facto elas ndo trabalham, por exemplo, ao propor um trabalho tdo exigente que as
alunas ndo o conseguem concretizar. Demonstra, poucos conhecimentos pedagdgicos e
didaticos. A sua grande teimosia impede-a de ouvir as sugestoes que lhe sdo dadas, no
sentido da melhoria de praticas. Ndo consegue efetuar uma autoavaliacao realista, porque

nunca pGe em causa as suas praticas.
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Constatou-se, assim, ao longo do tempo, haver necessidade de atuagdao em varias
areas prioritarias: ao nivel da profissionalidade docente (o “ser professor); ao nivel das

praticas pedagdgicas e ao nivel do processo de avaliagdo dos alunos.

Estas e outras questdes, que cada vez mais surgem nas nossas escolas, comegaram a
ser bastante evidentes. E um problema resultante da massificacio mas também das
constantes reformas educativas efetuadas sem a necessdria avaliacdo dos sistemas
anteriores.

A massificacdo do ensino permitiu, por um lado, o acesso de muitos alunos a escola
mas originou um outro problema: “o da qualidade da formacdo, tanto dos novos docentes
(...) como dos docentes ja em servico (que, em muitos casos, ndo puderam ter a formacgao
inicial mais desejavel” (Alarcao, et al. s.d. p. 2).

Esta nova fase do sistema educativo implica necessdrias mudangas assentes num
novo perfil de saberes e competéncias profissionais, para as quais deverdo estar preparados.
Se a formacao inicial é importante ndao menos relevante é a formagao continua que permite
desenvolver vérias areas do saber — capacidades, atitudes e valores, ndo se podendo reduzir
a sua dimensdo académica (aprendizagem de conteudos organizados por disciplinas), mas
devendo integrar uma componente pratica e reflexiva.

Um professor é hoje um profissional com uma dupla especializagdo — em
conhecimentos cientificos de base e em conhecimentos e competéncias de indole
educacional. Tal como um engenheiro, um professor tem de ser capaz de
conceber artefactos — neste caso, aulas e materiais de ensino. Tal como um
médico, um psicélogo ou um socidlogo, o professor tem de ser capaz de
diagnosticar e equacionar problemas — neste caso, problemas de aprendizagem
de alunos e grupos e de alunos. (Alarcdo, et.al., s.d., p. 11).

O Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de Agosto, define o perfil geral de desempenho do
professor evidenciando as “exigéncias da formacdo inicial, sem prejuizo da
indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional
consolidado e para a continua adequacdo deste aos sucessivos desafios que |lhe sdo
colocados” (Decreto-Lei n? 240/2001, predmbulo). Este articulado faz referéncia a trés
dimensdes: dimensdo profissional, social e ética; dimensdo de desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem; dimensao de participagao na escola e de relagdo com a comunidade. A
leitura atenta deste despacho permite que o professor percecione qual o seu papel na

escola, ou seja, o que dele é exigido.
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Ser professor é, uma tarefa complexa, que impde um conjunto de obriga¢des. Surge,

como diz Formosinho (2009), “o discurso normativo do superprofessor” (p.50) que deve ser

uma pessoa psicologicamente madura e pedagogicamente formada, capaz de ser
o instrutor e o facilitador da aprendizagem, o expositor e o individualizador do
ensino, o dinamizador de grupos e o avaliador de performances, o animador e o
controlador, o catalisador empatico de relagdes humanas e o investigador, o que
domina os contelddos e o modo de os transmitir, o que ensina para se aprender e
ensina a aprender a aprender (Formosinho, 2009, p. 50).

Afirma, o mesmo autor, que o papel do professor ndo se esgota na sala de aula, deve
ser um dinamizador de projetos curriculares e promotor de atividades extra curriculares
para além de “um membro ativo da comunidade escolar, um participante empenhado nos
problemas da turma, um animador cultural, um estudioso do meio social e cultural dos seus

alunos, uma ponte entre a escola e a familia” (Formosinho, 2009, p. 51).

A realizacdo deste projeto surge como uma oportunidade de questionar e refletir
sobre as problematicas relacionadas com a profissdo docente, a supervisdo e a avaliacao de
desempenho docente.

Face a estas situacGes concretas, torna-se premente compreender estas questées
constatadas através da experiéncia empirica. O projeto ird iniciar-se com a recolha de dados,
através da metodologia de inquiricdo de dados (questiondrio — Apéndice 1). Se numa
primeira instancia este permitiu efetuar a caracterizacdo do publico-alvo, também foi
direcionado para a recolha de informacdo util para a compreensdo e obtencdo de dados
para delinear o plano de acdo, ou seja, para ajudar a compreender as nossas questdes
iniciais e elaborar e aplicar o plano de intervencdo. Afirma Bell (2010), que os questionarios
sdao “uma forma rapida e relativamente barata de recolher um determinado tipo de
informacdo” (p. 118), sendo a “técnica de recolha de dados mais utilizada no ambito da

investigacdo sociolégica” (Pardal, 2011, p. 73).

Assim, o questionario é composto por perguntas que fornecem dados para a
caracterizacdo dos elementos das equipas pedagdgicas e por outras relacionadas com as

opcOes pedagdgicas dos docentes bem como com a sua profissionalidade docente.

Logo no inicio da elaboragdo deste instrumento de recolha de dados, sentimos

necessidade de justificar cada uma das questdes elaboradas (Apéndice 2) no sentido de ndo
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nos afastarmos dos nossos objetivos iniciais. Esta estratégia focou-nos no essencial e

facilitou as op¢des de escolhas das perguntas a realizar.

Apds a obtencdo de autorizagdo por parte da dire¢do da escola para a aplicagdo do
questionario, este foi distribuido aos docentes, tendo-lhes sido devidamente explicado qual
o objetivo do mesmo e o seu carater voluntdrio. Foram distribuidos doze questiondrios (total

de professores das turmas em estudo) e foram devolvidos dez.

Apesar de se ter justificado cada uma das questdes formuladas, apercebemo-nos,
aquando da sua aplicacdo e durante o tratamento dos dados, de algumas falhas e limitacdes:
por exemplo, algumas das questdes ou ndo foram respondidas ou ndo foram entendidas.
Veja-se que a pergunta relativa ao nimero de disciplinas e de horas que o docente leciona,
revelou-se mal construida e ineficaz, uma vez que alguns dos inquiridos colocaram o nome
das disciplinas e outros o numero de disciplinas. Face a esta disparidade de respostas, nao

foi possivel interpretar os dados desta questao.

2.2. Justificagdo da escolha

Nos ultimos anos tem sido exigido as escolas que procurem atingir qualidade no
servigo prestado, quer através da autoavaliacdo das escolas, enquanto organizagdes, quer
através da avaliacdo dos resultados escolares, quer, ainda, pela avaliacdo do seu pessoal
docente. Como ja foi referido o processo de avaliagdo docente tem-se tentado implementar
desde a regulamentacdo do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro.

Nesse processo, é incontornavel o tema da supervisdo, ndo sé na vertente da
observacdo de aulas mas na aplicacdo das varias estratégias, com o intuito da melhoria dos
profissionais e consequente melhoria da qualidade do ensino.

Se inicialmente a supervisao pedagdgica estava relacionada com a formacao inicial,
atualmente, alargou-se o seu raio de acdo passando agora a ser pensada a nivel da formacao
continua de professores. De facto, Alarcdo (citado em Oliveira-Formosinho, 2002) refere que
“o objeto da supervisdo é a qualidade da formacdo dos professores e do ensino que
praticam” (p. 216). Mas, a “ formagao de um professor ndo termina, porém, no momento da

sua profissionalizacdo, pelo contrario, ela deve prosseguir, em continuidade, na chamada
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formacao continua” (Alarcdo e Tavares, 2010, p. 113). No entanto, e infelizmente, a
supervisdo tem estado intimamente ligada ao processo de avaliagdo docente, quando
deveria ser, na sua esséncia, um sistema predominantemente formativo. Moreira (2009)
afirma que a avaliacdo docente esta associada a melhoria das estatisticas escolares e com o
controlo da acao docente, no entanto, aquela, também “pode e deve servir (...) finalidades
de mobilizacdo e motivacdo de professores para melhorarem a sua acc¢do profissional,
promovendo simultaneamente, o seu desenvolvimento profissional e aquisicdio de
competéncias” (p. 249).

Vieira e Moreira (2011), esclarecem o significado do termo supervisao, no sentido
da “supervisdao da pedagogia, definida globalmente como teoria e pratica de regulagdo de
processos de ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal, (...) sendo o seu foco
de atencdo a sala de aula”. (p. 11).

Garmston et al., citado em Oliveira-Formosinho (2002), referem que a supervisao
tem trés funcgdes especificas: “1) melhorar a instrucao, 2) desenvolver o potencial de
aprendizagem do educador, 3) promover a capacidade da organizacao de criar ambientes de
trabalho auto-renovaveis” (p.24).

Foram definidos avaliadores e nomeados relatores, no entanto, na grande maioria
dos casos nao foi providenciada formacao especifica para esta nova tarefa. Que estratégias
utilizar? Como devera ser efetuada a supervisao? Devera o avaliador ter um papel mais
formativo que avaliativo? Deverd a supervisdo existir, mesmo quando nado corresponde com
ciclos avaliativos? Qual o papel da escola, neste processo?

Estas questoes justificavam, sé por si a escolha deste tema, no entanto, mais do que
estas perguntas a problematica a estudar ira ser direcionada para a contratacdo de técnicos
para a lecionacdo de disciplinas da componente da formacdo técnica, dos CEF.

Os docentes em causa tinham demonstrado, nas suas praticas, um reduzido
conhecimento sobre as suas competéncias enquanto professores, um aparente
desconhecimento sobre os normativos legais aplicaveis quer a carreira docente, avaliagdo de
alunos e estatuto do aluno ou mesmo sobre os documentos orientadores da escola.
Também ndo se mostravam a vontade com os processos de avaliacdo dos alunos, apesar dos
critérios de avaliacdo terem sido divulgados, logo no inicio do ano letivo, nem com a

utilizacdo das grelhas de avaliacdo (que continham os respetivos pesos dos varios dominios a
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avaliar). Muitos limitavam-se a avaliar os alunos através de uma unica ficha de avaliagao.
Pareciam desconhecer a existéncia, e a necessidade de utilizacdo, de varios instrumentos de
avaliagdo. Acresce dizer que ndo cumpriam (por desconhecimento) com alguns dos deveres
inscritos no Estatuto da Carreira Docente tendo em conta que, por exemplo, ndo
justificavam atempadamente as faltas dadas. Por ultimo, foi varias vezes verificado haver
uma grande dificuldade em elaborar um simples relatério para efetuar um balanco dos
resultados, ndo conseguindo apresentar reflexdes sobre o trabalho desenvolvido, os

resultados alcancados e as estratégias utilizadas e a utilizar.

Através da aplicacdo do questiondrio (cf. p. 19), procurou averiguar-se o que
pensavam os professores das turmas em causa sobre questdes relacionadas com a
profissionalidade docente e com a pratica letiva, especialmente em turmas de Cursos e

Educag¢ao Formacgao.

Quando se perguntou sobre quais consideram ser as principais funcdes do professor
(Figura 1) percebemos, claramente, que a grande maioria considera que estas fung¢des sao
“u . . e . ” . «“ e .

promover as aprendizagens significativas”, seguido de “transmitir conhecimentos e
desenvolver competéncias sociais”. Esta ultima escolha torna-se 6bvia, quando pensamos
gue estamos a analisar turmas de educacdo formacdo, onde é muito frequente existirem
alunos com problemas comportamentais, situacdo que as equipas pedagdgicas procuram

superar.

promover aprendizagens
significativas

respeitar as diferengas

fomentar a autonomia
desenvolver competéncias sociais
dinamizar atividades

transmitir conhecimentos

o] 1 2 3 4 5 =] 7

N2 de respostas

Figura 1 — Q15 - Principais fungées do professor

De seguida, procurou averiguar-se quanto tempo os professores despendiam para a
realizacdo de varias tarefas (Quadro 1). A andlise deste revela que sdo as tarefas de

n u

“preparar aulas”, “planificar” e “preparar atividades” as que se tornam mais significativas em
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termos de tempo despendido, ocupando 50% ou 20% do tempo. Também a “pesquisa de

materiais” é uma tarefa referida quando se pergunta o que ocupa 50% do tempo aos

professores. As tarefas que ocupam menos tempo aos docentes dizem respeito a

“reformulacdo de planificagcbes” e as reunides formais e informais. Também se verifica que

gastam muito tempo na “elaboragdo de instrumentos de avaliagdo” (20% do tempo) mas

dedicam pouco tempo a sua correcdo (5% do tempo).

Quadro 1 — Tempo despendido por tarefa (frequéncia absoluta)

Tarefas 5% 10% 15% 20% 50%
preparar aulas 1 1 5 3
planificar 1 4 2 3
preparar atividades 2 2 4 2
elaborar instrumentos avaliacdo 2 3 1 4
correcdo instrumentos avaliacdao 4 2 1 2 1
reformular planificacées 6 2 1 1
Pesquisa de materiais 1 2 2 2 2
Reunides formais 6 2 1
reunioes informais 5 4 1

Ao questionar-se sobre se a personalidade do professor

desempenho, a resposta foi unanime, considerando todos os inquiridos que sim.

influencia o seu

Procurou-se, de seguida, averiguar quais as carateristicas que consideravam mais

importantes num professor (Figura 2), resultando que a maioria considera ser bastante

relevante o ser “bom comunicador”. Também ¢é considerado importante o “estar

disponivel”.

permissivo
compreensivo
impderegras |

bom comunicador

bom ouvinte |k
bom ator
autoritdrio

exigente |l

disponivel |l——

acessivel |l—

simpatico

5

N2 de respostas

Figura 2 —-Q17.1. - Principais carateristicas do professor

10

Relativamente a quais as razdes que poderiam levar um aluno a perder interesse pela

disciplina (Figura 3), verificou-se que a maioria refere que a principal causa seria o “mau
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relacionamento com o professor”. Também sao referidas como importantes “o aluno nao

)

encontrar utilidade pratica” e “ o aluno ndo perceber e ndo colocar duvidas”.

Mau relacionamento com o professor
oaluno ndo perceber

o aluno ndo lhe encontrar utilidade prética
amatéria ndo ter interesse

a matéria ser muito dificil

0 5 10
N2 de respostas

Figura 3 — Q18 - Razdes do aluno perder interesse pela disciplina

Quanto as praticas letivas (Figura 4), constata-se que a grande maioria afirma
privilegiar a “aula expositiva” e o “trabalho de grupo orientado”. Também apresenta um

razodvel nimero de respostas as “atividades diferenciadas”.

trabalho de pares d

apresentacdo de trabalhos
debates

pesquisa em livros

pesquisa na net | —]

trabalho de grupo ndo orientado |

trabalho de grupo orientado

atividades diferenciadas d

sinteses orais
trabalho experimental | —)
resolucdo de problemas | —

aula expositiva d

0 1 2 3 4 5 6

N2 de respostas

Figura 4 — Q19 - Prdticas letivas

Relativamente as atitudes do professor face aos alunos (Figura 5), verificamos que a
maioria considera importante estimular a participacdo dos alunos, sendo também
fundamental o reforco positivo. Também se constata que os professores procuram integrar
os saberes dos alunos no trabalho da aula. Algumas das opg¢des ndao obtiveram registos,
como seja, o “ouvir as sugestdes dos alunos”, o “modificar o seu comportamento face a
criticas dos alunos”, o “procurar solucées”. Também ninguém considera que os alunos

devam seguir as suas orientacdes pelo simples facto de serem professores.
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Consideraque, sendo professor, os alunos devem seguir as suas orientagdes ‘

Procurasolugées

Mostra disponibilidade para ouvir os problemas dos alunos ;
Elogia o trabalho realizado pelosalunos F

Estimula a participacio dos alunos | ———

Modifica o seu comportamento face acriticas dos alunos

Integra saberes dos alunos no trabalho daaula

Comenta com os alunos os seus desempenhos H

Ouve as sugestdes dos alunos

0 2 4 6 8

Figura 5 — Q20 - Atitude do professor face aos alunos
Procurou, também, saber-se quais as principais preocupa¢des destes professores
(Figura 6), constatando ser a “melhoria constante da sua atividade”. S6 um docente

respondeu que a sua principal preocupacgao era “participar na escola”.

e ]
atividade

Com o que os outros dizem

em participar na escola i

coma carreira

a 2 4 6 8 10
n2 de Individuos

Figura 6 — Q21 - Preocupagdes dos professores

A fim de procurar saber se os docentes em analise tém por habito partilhar os

recursos didaticos, ficamos a saber que todos referem que o fazem.

De seguida, apresenta-se a andlise de mais um conjunto de respostas as questdes
sobre a especificidade das turmas CEF, comecando por perguntar-se, que diferencas estes
professores encontram entre estas turmas e as do ensino regular (Figura 7). Assim, podemos
perceber que estes professores consideram ser necessario a preparacdo de mais atividades
praticas, o que estd de acordo com o tipo de alunos que chegam aos CEF, para além de
considerarem também importante adequar melhor as tarefas aos alunos. Alguns inquiridos

consideram ser necessario um maior trabalho colaborativo. Ndo se registou nenhuma
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resposta nas questdes relativas a “turmas CEF tém alunos com menos capacidades” e

“necessidade de maior disponibilidade para os alunos”.

Néo considero que haja diferengas

Maior necessidade de dinamicas comuns

Maior necessidade de trabalho colaborative com os outros docentes
Necessidade de maior disponibilidade para os alunos

Asturmas CEF t&m alunos com menos capacidades

Preparagdo de mais atividades praticas

Causa mais stress

Preparaas aulas com mais cuidado

!
P —
Maior adequagdo das tarefas aos alunos _
%
[

2 4 6 8

N2 de respostas

o -

Figura 7 — Q23 - Diferengas entre turmas CEF e turmas do ensino regular

Questionados sobre as principais dificuldades em lecionar turmas CEF (Figura 8), os
professores referiram que é a “desmotivacdo” e a “falta de competéncias sociais” que

constituem as principais dificuldades.

falta de assiduidade dos alunos
heterogeneidade da turma

falta de apoio por parte dos colegas
deficientes condigdes fisicas do espaco

falta de material
falta de competéncias sociais F
desmotivagdo r
indisciplina
0 1 2 3 4 5 6 7 8

N2 de respostas

Figura 8 — Q24 - Principais dificuldades em lecionar turmas CEF

Depois de inquirir sobre as dificuldades, interessa saber o que fazem os professores
para as superar (Figura 9). Verificamos que os docentes apontam “adequar a matéria aos
alunos” e “diversificar estratégias” como forma de superar as dificuldades mencionadas. Sé

se registaram duas respostas no item “procuro apoio na equipa pedagdgica”.
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As dificuldades residem nos alunos e sdao
estes que tém que se adaptar
Procuro formacdo adequada aos
problemas
Trabalho mais colaborativamente com
os colegas

Utilizo varios instrumentos de avaliagdo

Diversifico estratégias _

Adequo a matéria aos alunos

Pesquiso mais sobre o assunto

Procuro apoio na equipa pedagogica

0 1 2 3 4 5 6 7 8
N2 de respostas

Figura 9 — Q25 - Como superar as dificuldades

Com a aplicacdo do questiondrio pretendia obter-se dados que permitissem
compreender melhor a problemdatica detetada. Com base na experiéncia empirica da
investigadora era expectavel que os professores contratados para as disciplinas técnicas
respondessem de forma a podermos inferir diferencas entre os professores de carreira e os
técnicos especializados em termos da profissionalidade docente e atuacdes pedagdgicas e
didaticas especificas das turmas CEF. No entanto, ndao se verificaram grandes diferencas
entre as respostas dadas pelos professores de carreira e os técnicos especializados, como se
constata pela interpretacdo dos dados. De referir que se chegou mesmo a tentar verificar se
haveria diferengas entre as respostas dos professores de carreira e os técnicos, o que nao

acontecia.

Iremos, contudo tentar averiguar qual é a pratica efetiva destes docentes, que
demonstram conhecer quais as atuacOes a ter perante os alunos das turmas CEF bem como
a teoria sobre a profissdo docente, mas cuja pratica observada nos levanta duvidas a esse

respeito.
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3. Questoes e objetivos de investigacao

3.1. Questdo de partida

Torna-se, assim, premente a seguinte questdo:
Como lidar, supervisionar ou coordenar professores/técnicos especializados? Ou
seja, iremos apreciar que estratégias de supervisdo serdo as mais adequadas por forma a

alcangar uma melhoria, efetiva, das praticas pedagdgicas num contexto concreto.

3.2. Subquestoes

Iremos assim, apontar, como linhas de investigacdo, as seguintes subquestdes:
Como exigir a docentes que ndo possuem o0s conhecimentos pedagdgicos e
didaticos adequados, nem grande disponibilidade pessoal, um desempenho adequado para
ensinar nos cursos de educacao formacgao?
Serd possivel muni-los de competéncias pedagdgicas e didaticas, tendo em conta as
contingéncias do sistema?
Como efetuar supervisao a estes docentes com algum sucesso?
Que estratégias de supervisdo se tornam mais eficazes?
Que estilo de lideranca deve ser adotado?
Estas sdo as questGes que se colocam e que foram o ponto de partida para a
procura de solu¢bes baseadas em conhecimentos fundamentados, em literatura da

especialidade, e que culminou na frequéncia deste mestrado.

3.3. Objetivo geral

O objetivo geral deste trabalho prende-se com a tentativa de resolugcdo de um
problema identificado num contexto concreto e em que se pretende:

Apoiar/supervisionar os professores (técnicos) que ndo parecem demonstrar
aptidao para a tarefa de “ser professor” na lecionacdo dos cursos CEF.
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Sendo assim, ird delinear-se, aplicar-se e avaliar-se um plano de supervisao

concebido para o desenvolvimento da profissionalidade de docentes de turmas CEF.

3.4. Objetivos especificos

Averiguar quais sdo os principais problemas com que estes professores se debatem

aquando inseridos em cursos CEF.

Identificar que estratégias de supervisao e estilos de lideran¢a poderao resultar, no
sentido da melhoria da pratica profissional destes docentes.

Elaborar e aplicar um plano de acdo de supervisao para que os professores
adquiram competéncias pedagodgicas e didaticas adequadas, abrangendo varias areas de
intervencdo prioritarias, nomeadamente, ao nivel do “ser professor”, praticas pedagdgicas e

avaliacdo de alunos.
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PARTE Il - Enquadramento tedrico
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Introducao

No contexto atual da sociedade, onde se verificam rapidas mudancas de
paradigmas, é importante que a escola acompanhe, ou tente acompanhar, essas
transformacdes. Cada vez mais se fala em qualidade e em avaliacdo de resultados e de
organizagdes, sendo assim, a supervisao torna-se cada vez mais premente e necessaria.

A fim de dar um suporte tedrico ao estudo que se pretende efetuar, iremos
procurar, junto de alguns académicos da especialidade, fundamentacdo para o projeto a
implementar.

Neste contexto, uma revisdao da literatura sobre supervisdo, formagao, avaliacao
docente, desenvolvimento profissional e qualidade na educacdo, e ainda, mais
especificamente, com as praticas pedagdgicas de docentes de turmas de Cursos de Educacdo
Formacdo, sera fundamental para adquirir conhecimentos e optar por perspetivas de

atuacdo fundamentadas.
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1. Supervisao

1.1. Conceitos

O conceito de supervisdo tem evoluido ao longo do tempo. Inicialmente estava
intimamente relacionado com a formacgao inicial dos futuros professores, atualmente fala-se
em “pratica de ensino supervisionada” (Alarcdo, 2007, p. 120). Esta expressdo, amplamente
divulgada a nivel do ensino superior nos cursos orientados para a docéncia, comeca a surgir
na legislagdao portuguesa relacionada com a formagao continua. Tomemos como exemplo o
Decreto-Lei n2 15/2007 de 19 de Janeiro, no seu artigo 352, sobre o contetdo funcional do
pessoal docente, onde é dito, na alinea |), que uma das funcbes do pessoal docente é
“orientar a pratica pedagdgica supervisionada a nivel da escola”. Escreve Alarcdo (2007) que
se deve aproveitar para que esta iniciativa se expanda nas escolas por forma a se
desenvolverem praticas supervisivas.

Alarcdo e Tavares (2010), definem supervisdo “como o processo em que O
professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou
candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (p. 16). Ainda é
referido que a supervisdo deve ser um processo, ou seja, decorrer ao longo do tempo e tem
como objetivo o desenvolvimento profissional do professor. Na mesma linha, Lamy (2009),
citando Vieira e Moreira, define o conceito como uma forma de “actuacdao de monitorizacdo
sistematica da prdtica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de
experimentacdo” (Lamy, 2009).

Vieira e Moreira (2011), também esclarecem o significado do termo supervisdo, no
sentido da “supervisdo da pedagogia, definida globalmente como teoria e pratica de
regulacdo de processos de ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal, (...)
sendo o seu foco de atencdo a sala de aula”(p.11).

Garmston et al., em Oliveira-Formosinho (2002), aponta que o “processo de
supervisdo orientado para o questionamento resultara em praticos autodirigidos que se
envolvem na colocacdo de problemas e na resolucdo dos mesmos nas suas praticas
pedagdgicas” (p. 25). E ainda Garmston et al. (2002), que realca uma afirmacdo de

Sergiovanni onde este refere que, se este caminho se continuar a seguir “a supervisao
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deixara de ser necessaria” (p. 25). Isto significa que os profissionais, a medida que se vao
tornando mais auto conscientes, passardo a conseguir, por eles mesmos, o papel que teria o
supervisor, refletindo sobre a sua prdtica (colaborativamente) a fim de solucionar
problemas. E no mesmo sentido que Vieira e Moreira (2011) afirmam que “qualquer

professor devera regular criticamente a sua ac¢ao” (p. 11).

Mas a abrangéncia do termo alargou-se a prdpria instituicdo, pretendendo-se que,
com a supervisdo, se melhore a qualidade das aprendizagens mas também a qualidade de
vida das escolas, ou seja, o desenvolvimento profissional mas também o desenvolvimento
organizacional.

Garmston et al. (2002), citando Glickman (em Oliveira-Formosinho, 2002), define
supervisdo como “a funcdo da escola que promove o ensino através da assisténcia directa a
professores, desenvolvimento curricular, formacdo continua, desenvolvimento de grupo e
investigacdo-accao”(p. 23). O referido autor, refere que a supervisdo tem trés funcoes
especificas: “1) melhorar a instrucdo, 2) desenvolver o potencial de aprendizagem do
educador, 3) promover a capacidade da organizacdo de criar ambientes de trabalho
auto-renovaveis” (p. 24). Como verificamos, esta definicdo j4 mostra preocupagcdo com a
organizacdo e com as comunidades de aprendizagem.

A este propoésito, afirma Alarcdo (2002, em Oliveira-Formosinho), que o objeto da
supervisdao tem de ser encarado em dois niveis:

1. a formacdo e o desenvolvimento profissional dos agentes de educagdo e a sua
influéncia no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos;

2. o desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais e a sua influéncia na
qualidade de vida das escolas. (p. 231)

Ainda a mesma autora (Alarcdo, 2007), reforca ainda a ideia de que, ao nos
referirmos a formacdo continua, estamos a referir-nos ao coletivo, ou seja, passamos para o
“contexto mais abrangente da escola” que se vé a si propria “como organizacdo qualificante,
que também ela, aprende e se desenvolve” (Alarcdo, 2002, p. 218). Assim, a supervisdo
deverd proporcionar o desenvolvimento qualitativo da escola, no seu todo e para todos os
que nela trabalham. Verifica-se, entdo, um alargamento da drea de influéncia da supervisao,
gue deixa de estar centrada no individuo para abranger toda a instituicdo, havendo, assim,

um deslocamento do objeto da supervisao da sala de aula para a institui¢ao escola.

38



Seja como for, com a supervisdao almeja-se a melhoria do profissional, tendo como
ultimo objetivo a melhoria das aprendizagens dos alunos e consequentemente a melhoria
dos resultados da escola.

A supervisdo funciona como um sistema de monitorizacdo que a escola utiliza como
um “processo que é, simultaneamente, avaliativo do funcionamento da escola e formativo

das pessoas que nele estdo envolvidas” (Alarcdo, 2007, p. 122).

Alarcdo (2007) aproveita as afirmacdes de Sullivan e Glantz (2000) que apontam que
a supervisdo do século XXI devera apresentar duas caracteristicas: democraticidade, uma vez
gue a supervisao devera estar alicercada na colaboracdo a fim de se formarem “profissionais
auto-dirigidos”; e “lideranga com visao”, que ird promover uma supervisao sistematica no

sentido da melhoria do ensino (p. 120).

Ainda segundo Garmston et al. (2002, em Oliveira-Formosinho), na génese do atual
processo de supervisdo encontramos varias teorias psicolégicas (comportamentalista,
psicanalitica, cognitiva, humanistico-existencialista e sistémica) que contextualizam o
conceito (bem como a pratica) da supervisao.

Desta forma, e baseada nas supracitadas teorias, surge a supervisao clinica. A
supervisdo clinica aparece nos Estados Unidos da América, a partir da década de 60, com
académicos como Cogan e Goldhammer. Pretende ser uma estratégia para a formacao e
aperfeicoamento dos professores, sendo introduzida em Portugal por Alarcao, na década de
80. Esta forma de supervisdo visava uma interacdo entre o supervisor e o professor, num
clima de confianca mutua em que o supervisor apoia e orienta o professor tendo como
objetivo “o aperfeicoamento instrucional através de um processo de observacdo colegial e
de retroaccdo focalizada” (Hall, 1983, em Garcia, 1999, p. 165).

A supervisdo deixa de estar eminentemente relacionada com a inspecao e controlo
e passa a integrar fases de planeamento, observagdo e diagndstico. Este tipo de supervisao
implica a interacdo entre uma equipa que trabalha para o mesmo fim, ou seja, para a
melhoria das praticas. Em Alarcdo e Tavares (2010) é explicitado que o termo clinico sofreu a
influéncia da pratica clinica nos hospitais, “em que o supervisor adopta uma atitude de
atencdo e apoio as necessidades do formando”(p. 25). Este conceito era adaptavel a
realidade das escolas, sendo que agora “a clinica é a sala de aula” (p. 25). Um dos elementos

chaves deste tipo de supervisdo é a colaboracdo: o professor deve ter uma atitude ativa e
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solicitar ajuda ao supervisor e este deve estar “a sua disposi¢cdao para o ajudar a ultrapassar
as dificuldades sentidas na profissdao” (Alarcdo e Tavares, 2010, p. 26).

Infelizmente, ainda hoje, se verifica alguma resisténcia a implementagcdo de um
processo supervisivo. A supervisdo continua a ser relacionada com avaliacio de
desempenho, com sistemas de controlo e de métodos inspetivos “gerando no individuo
sentimentos de inferioridade e de impoder face ao avaliador e a imagem ideal do avaliado”
(Vieira e Moreira, 2011, citando Gil, 2009,p. 9).

Se se pensa que é importante a avaliacdo do desempenho do pessoal docente e das
préprias organizacdes, também é necessario entender que a supervisdo deverd funcionar
numa outra dimensdo — a formag¢dao — “na medida em que a supervisdo visa promover o
desenvolvimento profissional do professor, enquanto a avaliacdo procura formular juizos
sobre a sua competéncia” (Moreira, 2009, p. 252). Esta autora preconiza a existéncia de um
periodo formativo e outro sumativo, no que diz respeito a avaliacdo de professores,
referindo ainda que “as fungdes de supervisor e de avaliador separam-se no tempo e no
agente” (Moreira, 2009, p. 250).

Fullan e Hargreaves (2001) afirmam “a chave para o sucesso dos alunos estd no
desenvolvimento dos docentes e das escolas” (p. 13). A supervisdo, com todas as suas

estratégias sera o instrumento ideal para atingir este fim.

1.2. Professor Reflexivo / Escola Reflexiva

” " n “

Os termos “pensamento reflexivo”, “professor reflexivo”, “escola reflexiva”, surgem

associados a alguns autores de renome como sejam Dewey, Schon ou Zeichner.

Conforme Ndvoa (2009), o conceito de «professor reflexivo» é abordado por Schon,
na década de 80, que entendia que os profissionais se deviam questionar sobre situacdes
praticas como base da sua formacdo, a fim de enfrentar novas situacdes e de tomar as
decisdes adequadas. Também Noévoa (2009) aponta como importante “que os professores se
preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de auto-reflexdo e de auto-
analise” (p. 212).

Ja anteriormente Dewey (1933, citado em Zeichner, 1993), no inicio do século XX,
tinha apontado o termo “pratica reflexiva”, dizendo que os professores que refletem a sua
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pratica, avaliam o seu ensino por meio da questao “Gosto dos resultados?” e ndo “Atingi os
meus objetivos!” (p. 19).

Ndo devemos, contudo, esquecer, o trabalho colaborativo, como forma de partilha
de experiéncias, entre os pares, na procura constante de solu¢cdes melhoradas. Mais uma
vez, recorremos a Noévoa (2009), que indica que “a competéncia colectiva é mais do que o
somatoério das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de

modos colectivos de producdo e de regulacdo do trabalho” (p. 213).

Considera-se que, ao pensar-se em “escola reflexiva”, estamos a efetuar “uma
abordagem de natureza construtivista uma vez que os profissionais constroem e
reconstroem o seu conhecimento no campo de ac¢do que é a sua pratica” (Alarcdo, I., em

Oliveira-Formosinho, 2002, p. 219)

Senge, citado por Alarcdo, em Oliveira-Formosinho, (2002) considera que “individual
change is vital but not sufficient” (p. 219). E importante a mudanca da prépria organizagdo
numa perspetiva de entidade coletiva a fim de se “pensar no presente para se projectar no

futuro” (Alarcdo, em Oliveira-Formosinho, 2002, p. 220).

Alarcdo (2002) define, entdo, escola reflexiva como a ”organizacdo que
continuadamente se pensa a si prdpria, na sua missao social e na sua estrutura e se
confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico, simultaneamente

avaliativo e formativo” (em Oliveira-Formosinho, 2002, p.220).

Para que se construam escolas reflexivas é necessdria a mudanga organizacional.
Importa aqui fazer referéncia a Senge (1994), que utilizou o termo «learning organizations»
(organizacGes aprendentes) que sdo organizacbes que tém a “capacidade de se
conceptualizar através do pensamento (...) dos seus membros e de evoluir (...) através da sua
propria aprendizagem”, (Alarcdo, em Oliveira-Formosinho, 2002, p. 221). Para além do
referido, importa ainda apontar que estas organizacoes devem também “criar condicdes de
aprendizagem colectiva e individual®, referindo-nos, assim, a organizagdes qualificantes

(Alarcdo, em Oliveira-Formosinho, 2002, p. 221).

Como se atinge o estadio de “escola reflexiva”? Para respondermos a esta questdo

basear-nos-emos em Schon quando este se refere a reflexdo na, sobre a acdo e reflexao
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sobre a reflexdao na a¢do (Amaral, et al. em Alarcdao, 1996). Os mesmos autores esclarecem
cada uma destas nocdes referindo que reflexdo na a¢ao ocorre “quando o professor reflecte
no decorrer da prépria ac¢ao e a vai reformulando” (p.97). A reflexdao sobre a agdo acontece
“quando o professor reconstréi mentalmente a ac¢do para a analisar retrospectivmente” (p.
97) e, finalmente, a reflexao sobre a reflexdo na agdo é considerada, pelos autores supra
citados, como “meta-reflexdo”, em que o docente constréi “a sua préopria forma de
conhecer” (p. 97). Perrenoud (2002) afirma que para formar um professor reflexivo “deve-
se, acima de tudo, formar um profissional capaz de dominar sua prépria evolucdo,
construindo competéncias e saberes novos ou mais profundos a partir de suas aquisicdes e
de sua experiéncia” (p. 24). O supervisor terd que desenvolver estratégias para permitir uma
pratica reflexiva, sistematica e causadora de efeitos, através, por exemplo, da andlise de
praticas ou de situa¢des-problema, da formagdo, do questionamento, do envolvimento, do

trabalho colaborativo.

Importa aqui referirmo-nos a conce¢ao da investigacdao-acao [termo com origem em
John Collier (1945)] que surge como uma estratégia privilegiada para o questionamento.

Afirma Garcia (1999) que, do ponto de vista da investigacdo-a¢do e segundo Schon,
“o professor é concebido como uma pessoa capaz de reflectir sobre a sua prépria actividade
docente que pode identificar e diagnosticar problemas da sua prépria pratica”, alcangando,
assim, a “reflexdao-na-acdo” (p. 183). O mesmo autor refere que com a reflexao se pretende
“desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer,
analisar, avaliar e questionar a sua prépria prdtica docente”, (p. 153) desenvolvendo a
capacidade de autoconhecimento pessoal e profissional.

Podemos concluir que, ao longo do tempo, se passou de uma supervisdo pedagdgica
para uma supervisdo escolar (Oliveira, 2000), sendo a supervisdo escolar definida como “o
instrumento aglutinador que permite reforcar e estimular a coesdo pedagdgica da escola”

(p. 46).

1.2. Estilos Supervisivos

No processo de supervisdao, tomando como base de que exige uma interacdo entre

uma equipa que trabalha para o mesmo fim, numa perspetiva construtivista, a dimensao
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interpessoal toma um papel fundamental. As carateristicas pessoais do supervisor, aliadas a
sua concecao de supervisdo irdo definir um determinado estilo supervisivo.

Alarcdo e Tavares (2010), citando Glickman, apontam trés estilos: nao diretivo,
colaborativo e diretivo. Vieira e Moreira (2011) referem que “as func¢des discursivas que
caracterizam estes estilos implicam um grau crescente de controlo do supervisor sobre as
decisdes e a accdo do professor” (p. 15). Apontam, aquelas autoras, que os estilos
supervisivos vao evoluindo “a medida que a autonomia profissional do formando evolui”
(Vieira e Moreira, 2011, p.16).

Uma vez que as Ultimas tendéncias da supervisdo apontam no sentido de um
trabalho colaborativo interpares e que a aprendizagem é feita ndo sé pelo formando como
pelo supervisor, o estilo ndo-directivo, mostra-se o mais adequado. Neste, o supervisor tera
como principais fungbes: prestar atencdo, clarificar, encorajar (Alarciao e Tavares, 2010,
Vieira e Moreira, 2011). Ndo obstante, existem situacdes em que hd necessidade de um
maior acompanhamento e apoio impondo-se assim um estilo mais diretivo.

Importa também referir que é necessario avaliar o papel do préprio professor
supervisionado. Segundo Vieira e Moreira (2011), este podera assumir um papel
adversativo, colaborativo ou passivo, referindo-se que “numa perspectiva dialdgica, apenas
o papel colaborativo fara sentido, na medida em que traduz e refor¢ca a democraticidade da
relacdo supervisiva” (p. 17). As autoras apoiam-se em Handal e Lauvas (1987) e introduzem
o termo “estratégia camalednica” (Vieira e Moreira, 2011, p. 17) em que o professor
concorda com o supervisor a fim de evitar conflitos e penalizacdes. Estes estilos sdo

utilizados conforme as necessidades e o nivel de autonomia do professor.

1.3. Caracteristicas do supervisor

Enquanto agente do processo supervisivo, o supervisor ird desempenhar um papel
fundamental no desenvolvimento profissional do professor e da prépria organizacao.

Segundo Alarcdo (2002), as funcdes do supervisor deverdo assentar na “gestdo das
aprendizagens e das pessoas” (p. 233) devendo este ser conhecedor da visdo definida para a

organizacao a fim de que oriente todo o seu trabalho no sentido das politicas da escola.
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O supervisor é, na sua esséncia “um lider ou facilitador de comunidades
aprendentes” (p.233). E sua tarefa “fomentar ou apoiar contextos de formacdo” para que se
verifigue um desenvolvimento profissional de todos os agentes educativos e,
consequentemente, com efeitos na aprendizagem dos alunos (Alarcdo, 2002, p. 233).

O professor da atualidade tem que desempenhar todo um conjunto de papéis, sendo
muitas vezes considerado um super-professor (Formosinho, 2009, p. 52), que pode
“desempenhar qualquer papel na escola de massas — de professor em contacto a director
de turma, delegado de disciplina, orientador pedagégico, monitor de formacdo continua,
gestor geral da escola” (Formosinho, 2009, p. 52). Um destes papéis, é, de facto, o de
supervisor, sendo no fundo, como diz Alarcdo, “um professor de valor acrescentado”
(Alarcdo, 2002, p. 234).

A funcdo de supervisor implica que este demonstre um conjunto de competéncias,
destacando Alarcdo (2002) as seguintes: interpretativas; de andlise e avaliacdo; de isto é, se
os docentes ndo reconhecem as nossas fungées de supervisdo pedagdgica, também nado nos
reconhecem a autoridade para tal, coartando o nosso poder de influéncia sobre eles.da
formacao e relacionais. Afirma ainda a mesma autora que o supervisor deve ter também ele
préprio, desenvolvido as competéncias profissionais devendo encontrar-se em permanente
formacao de forma a “ser supervisor de profissionais em permanente aprendizagem e
desenvolvimento” (Alarcdo, 2002, p. 235). S6 assim poderd ancorar a sua pratica supervisiva
no conhecimento de estratégias de desenvolvimento, ou de novas metodologias de
formacdo ou de avaliacdo da qualidade.

O supervisor deve ser capaz de liderar e orientar o professor, promovendo o trabalho
colaborativo, ndo esquecendo que deve fomentar “a critica construtiva e a aceitacdo das
diferencas individuais, [que] sdo outras das qualidades necessarias para uma boa dinamica
de supervisdo, sem descurar o saber, como uma mais-valia no processo supervisivo” (Tafoi,
2011, p. 5).

Assim, ndo se pode dissociar o conceito de supervisdo (supervisor) do de lideranca
(lider).

Partindo do principio de que numa escola colaborativa em pleno funcionamento,
muitos professores (na verdade, todos) sdo lideres” (Fullan e Hargreaves, 2001, p. 93) e

tendo os supervisores que orientar professores, € necessario vé-los como lideres, sendo
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importante entender que a lideranga tem que estar distribuida pelos vdrios elementos da
escola jd que “uma lideranca distribuida desenvolve capacidades nos outros para que se

possam tornar tdo dotados como os que lideram” (Hargreaves e Fink, 2007, p. 123).

E este tipo de lideranca que queremos nas nossas escolas, evitando o individualismo
e a balcanizagdo. Segundo Hargreaves e Fullan (2001), esta ultima situacao, que podera ser
confundida com colaboracao, limita-se ao aparecimento de grupos de alguns dos elementos
da escola que, muitas vezes, caminham em sentidos opostos. Estes conjuntos estao
frequentemente relacionados com os departamentos curriculares, ndo se podendo dizer que
existe uma efetiva cultura colaborativa. Importa, por isso, que o supervisor construa
comunidades colaborativas reais de forma a desenvolver “a confianca nas pessoas; estimular
a mudanca; avaliar o que é importante e prioritario” (Chiavenato, 2006, p. 79). Para alcancar
estes pressupostos o administrador deve possuir competéncias basicas a nivel do
relacionamento interpessoal, comunicacdo, lideranca, motivacdo, gestdo de equipas e

resolucao de conflitos.

Para além do lider, ha que ter em conta os colaboradores, os “seguidores”, segundo
Rego (1997), devendo respeitar-se o “humanware da organizacdao” (Rego, 1997, p. 450).
Whitaker (1999) aponta que as organizacdes que se pretendem de aprendizagem (learning
organizations), termo inicialmente empregue por Senge (1990), reconhecem “as pessoas
como uma forga activa na prossecucdao de objectivos organizacionais, com um enorme

potencial de energia, técnica e talento” (p. 85).

O lider devera ter a capacidade de reconhecer as caracteristicas de cada um dos seus
liderados e adotar diferentes estilos de lideranca com cada um deles: se os desmotivados
necessitam de orientac¢des claras e especificas, os motivados precisam de apoio. O lider terd
gue gerir as relacdes humanas e dominar a arte da gestdo de conflitos utilizando uma

comunicagao assertiva.

Uma vez que, como ja foi referido, o conceito de supervisao evoluiu, também surgem
novas fungdes do supervisor, agora “agente de desenvolvimento de pessoas, de profissionais
e de organizacGes” (Alarcdo, 2002, p. 233). Deverd, assim, o supervisor ter formacao
especifica de forma a poder assumir em pleno o seu papel de formador, orientador

pedagdgico e lider de comunidades que se pretende que se desenvolvam.
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1.4. Fases do processo de supervisdo

Apoiando-se na supervisdo clinica, introduzida por Cogan e Goldhammer, podemos
distinguir varias fases no processo de supervisdo. Vieira e Moreira (2011) referem que
durante o processo de supervisao clinica, que por si sé implica a observagao de aulas, podem
distinguir-se trés fases: pré-observacdo; observacdo e pds-observacdo (lembremos que
Alarcdo e Tavares (2010) referiam as fases de planeamento, observagdo e diagndstico).

Na fase de planeamento (também designado de pré-observacao) irdo discutir-se as
estratégias do professor para a aula a observar bem como planificar as estratégias de
observac¢do, num “clima relacional facilitador da construcdo de saberes”, (Vieira e Moreira,
2011. p. 29). Tendo em conta o constante no Teaching Resource Center, onde se apontam
algumas linhas orientadoras da fase de pré-observacdao podemos verificar que esta

provides the observer with information about how the section is going and what
the GSI would like to accomplish on the day of the visit. The pre-observation
discussion also enables the GSI to identify areas that he or she would like
feedback on. The collaborative nature of the pre-observation dialogue provides an
opportunity for the GSI and faculty member to reflect upon and discuss teaching
and learning and to experience the observation and feedback process as a means
to improve teaching rather than simply as a form of evaluation. (Graduate Student
Instructor (GSI))

Na fase de observagao o supervisor devera recolher informacao, utilizando diversas
formas de registo, em funcdo dos objetivos de observacdo definidos. Finalmente, na fase de
pds-observacao, o professor e o supervisor examinam os dados recolhidos, analisando-os e
interpretando-os, a fim de que se possa detetar situacdes a alterar, continuando este ciclo e
tendo por base o feedback obtido na sessdo de observacdo anterior. Interessa que o
supervisor desenvolva a autonomia do professor, com base na liberdade de escolha e na
fundamentacdo das suas opcdes, promovendo o seu envolvimento na tomada de decisdes. E
nesta sessdo que o supervisor e o professor visado dialogam sobre como decorreu a aula, o
gue correu bem e porqué, e que areas terdo necessidade de rever para se tornarem mais
eficazes.

Alarcdo e Tavares (2010), referem que estes procedimentos inerentes a supervisao,

acima descritos, compdem-se de trés elementos basilares: planificar, interagir e avaliar, ou
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seja sdao consonantes com o processo de ensino, concluindo que “fazer superviséo é, no

fundo, uma forma de ensinar” (p. 28).

1.5. Estratégias de supervisdao

Como ja foi referido o supervisor tera que desenvolver estratégias para permitir um
desenvolvimento profissional do professor e da prdpria organizacdo fomentando a pratica
reflexiva, regular e causadora de efeitos, através, por exemplo, da analise de praticas ou de
situacOes-problema, da formacdo, do questionamento, do envolvimento, do trabalho
colaborativo.

Sao varias as estratégias de formacao de professores, ndo sendo suficiente a adesao
a um Unico meio de formagao.

Assim, Amaral et al. (1996) citam as seguintes: as perguntas pedagdgicas, as
narrativas, a andlise de casos, a observacdo de aulas, o trabalho de projeto, os portefélios
reflexivos, a investigacdo-acao.

Alarcdo e Tavares (2010) fazem referéncia a observacao de aulas, a andlise de casos,
as narrativas, aos portefélios reflexivos e as perguntas pedagdgicas.

J4 Moreira e Vieira (2011) referem: o autoquestionamento e a autoavaliacdo, o
didlogo reflexivo, a analise documental, inquérito por questiondrio ou entrevista, a
observacdo de aulas, as narrativas profissionais, os portefdlios de ensino (reflexivos) e a
investigacao-acao.

E imprescindivel desenvolver nos docentes atitudes reflexivas que proporcionem
capacidades para fomentar processos de metacognicdo, pelo que teremos que dar
relevancia a estratégias que possam de facto promover essas competéncias. Iremos, assim,
dar destaque a algumas destas estratégias: a observacdo de aulas (assunto ja abordado
anteriormente, aquando da referéncia do ciclo avaliativo); a reflexdo escrita/ o portefélio
reflexivo; a analise de casos e a investigacdo-acao.

a) Observacdo de aulas

Como facilmente se percebe, a principal estratégia de supervisdao é a observacao de
aulas, que radica na supervisdo clinica, uma vez que, segundo, Amaral et al., (1996), a

pratica de ensino em situagao de sala de aula constitui o ponto de partida para o
desenvolvimento profissional do professor procurando-se que ele tenha mais
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controlo sobre os seus prdprios processos instrucionais, através da compreensao
do que faz, do que vé fazer e do que se passa na sala de aula” (p. 100).

Através da observacado das aulas pode o docente melhor compreender os processos
do ensino-aprendizagem, tomando consciéncia do que precisa de melhorar e de como o
fazer, permitindo-lhe efetuar um treino de destrezas que vao evoluindo, sempre
devidamente acompanhadas pelo supervisor, a fim de que o supervisionado assuma o
controlo a nivel da organizacdo, gestdo e execucdo de todas as tarefas inerentes a pratica
letiva.

E uma estratégia que exige bastante tempo Util entre supervisor e supervisionados,
tempo este que nem sempre existe.

E por exceléncia a melhor estratégia supervisiva, nem sempre facilmente aceite e
compreendida pelos pares.

b) Reflexdo escrita / portefdlio reflexivo

Esta estratégia é referida pelos autores da especialidade como tendo um elevado
potencial no desenvolvimento de processos de reflexdo (Moreira e Vieira, 2011, Amaral,
1996, Alarcdo e Tavares, 2010). Reduzir a escrito uma ideia pressupde uma estruturacao do
pensamento e o desenvolvimento de habitos reflexivos. Também é amplamente referido
gue se pressupde que estas reflexdes sejam partilhadas em grupos de trabalho
colaborativos.

A falta de habitos de escrita dos professores, é um problema que é preciso
conseguir ultrapassar. Este constrangimento podera ser ultrapassado se o supervisor
“construir suportes a reflexdo” (Moreira e Vieira, 2011, p. 41), podendo dar inicio ao
processo dando um conjunto de perguntas pedagogicas que teriam a funcdo de
“questionarem as praticas e teorias de ensino-aprendizagem e a sua validade” (Amaral,
1996, p. 103).

c) a analise de casos

A andlise de casos baseia-se na “interpretacdo de narrativas da experiéncia de
outrem” (Vieira e Moreira, 2011, p. 47). Pressupde o relacionamento entre principios
tedricos e as agbes do sujeito e potenciam a criacdo de comunidades de aprendizagem.
Promove o desenvolvimento do conhecimento pedagégico que “integra a compreensao das

finalidades e estratégias de ensino” (Vieira e Moreira, 2011, p. 48).
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Muitas vezes estes casos, sdo narrativas de professores que servem para expor
problemas ou descobrir solu¢cdes. Diz Amaral et al. (1996) “nos casos ha uma descri¢cdo de
um determinado acontecimento (...) para que possa ser explicado, interpretado. Dissecado e
reconstruido, com base nos pressupostos tedricos que lhe estiveram subjacentes” (p. 107).
Este processo permite a reflexdao na a¢do, promovendo nos docentes o habito para pararem
para reflectir sobre algo que lhes sucedeu” (Amaral et al., 1996, p. 108).

d) a investiga¢do-agao

O termo investigacdo-acao (action research) é introduzido por Kurt Lewin (1946,
1952), um psicdlogo social e educador que desenvolveu esta metodologia para investigar e
intervir nos problemas sociais da época, nos Estados Unidos da América. Com esta
metodologia pretendia-se “melhorar a accdo pratica” e “compreendé-la melhor” (Alarcdo
2002, p. 224). Lewin entendia a investigacdo-acdo “como uma espiral de passos que se
compoem de um ciclo de planificacdo, de accdo e produtos acerca dos resultados da ac¢ao”

(Garcia, 1999, P. 182).

Amaral et al. (1996) refere que esta metodologia se caracteriza “por uma
permanente dinamica entre teoria e pratica em que o professor interfere no préprio terreno
de pesquisa, analisando as consequéncias da sua accdo e produzindo efeitos directos sobre a

pratica” (p. 116).

Através desta pratica o professor utiliza a investigacdo para poder analisar problemas
concretos da vida da escola, aplicando-os e revendo os resultados. E um processo que
envolve varios atores (docentes e/ou investigadores) numa dialética com implicacGes a nivel
da pratica colaborativa com o intuito de trazer contributos para a mudanca/ resolucdo de
problemas concretos. Com a investigacdo hd uma acdo que visa a transformacdo da

realidade, com esta alteracdo produzem-se conhecimentos resultantes da aplicacdo pratica.

A investigacdo-acdo segundo Wood (em Amaral et al.,, 1996) é uma importante
estratégia de supervisdo que “constitui um processo reflexivo por si mesmo pois (...) requer
que o formador/professor coloque perguntas acerca do ensino e reveja essas mesmas

perguntas” (p. 116).

Se por um lado este processo consegue detetar e resolver problemas possibilitando o

desenvolvimento institucional, por outro lado, oferece um campo privilegiado para a
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formacao, centrada no trabalho, através da compreensao da realidade e da necessidade de

pesquisa sobre os assuntos a serem tratados.

Neste tipo de investigac¢do, utilizam-se varios métodos de recolha de dados, como “o
estudo de caso, (...), a observacdo participante, triangulacdo, documentos escritos” (Garcia,

1999, p. 183) e ainda questionarios; entrevistas; grava¢des audio; diarios de bordo.

A investigacdo-acdo é um processo que se considera ciclico e que pode ser
estruturado em quatro momentos: planificacdo, acdao, observacao e reflexao (Alarcdao 2002,
p. 224). Este método apesar de sustentado pelas ideias de Lewin, foi concebido por Kemmis

e pode ser esquematizado da seguinte forma (figura 10).
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Figura 10— Ciclos do processo de investigagao
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Assim, identificamos o problema, planificamos a acdo (recorrendo muitas vezes a
profissionais), observam-se os resultados obtidos pela aplicacdo pratica da acdo e reflete-se
sobre os efeitos observados. Nesta uUltima fase poder-se-a concluir sobre a necessidade da
elaboracdo de um novo plano de acdo, iniciando-se um novo ciclo de investigacdo.
Consegue-se entdo alcancar o que se costuma designar por meta-reflexao, termo que vai no
sentido do que Schon se referia a reflexdo sobre a reflexao na acao (Alarcdo 2002, p. 230). O

professor para além de investigador assume o papel de interveniente.

Afirma Pereira (2012), citando Caetano (2002), “que a investigacdo acdo pode ser
entendida como um dispositivo de vaivém entre investigacdo e acdo, onde os saberes
adquiridos na investigacdo sdao implementados na acdo” (p. 34) sendo ainda importante o

carater reflexivo que a investigacdo-acdo se deve revestir” (Pereira, 2012, p. 34).

Podemos entdo concluir que a investigacdo-acdo apresenta algumas caracteristicas: é

prdtica, porque lida com problemas reais; é colaborativa, uma vez que os professores
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trabalham em conjunto com os investigadores sendo os principais intervenientes no
processo de investigacdo; é interventiva, pois tem como finalidade a atuacdo e a mudancga; é
auto-avaliativa ja que o professor tem que continuamente se avaliar; é ciclica porque as
descobertas iniciais geram possibilidades de mudanca a serem implementadas no ciclo

seguinte.

Bell, J. (2010), refere uma outra caracteristica importante que é o projeto ndo tem
propriamente um fim, ja que “os participantes continuam a rever, a avaliar e a melhorar a
sua pratica” (p. 21)

7

E  comum  apresentar-se este processo como uma triade de
investigacdo-acdo-formacdao que permite atingir verdadeiras comunidades reflexivas.
Conforme é referido em Amaral et al. (1996), a investigacdo-acdo constitui “uma forma de
reflexdo que pode ser levada a cabo pelo préprio professor, abrindo caminho a uma forma

de autoformagao” fortemente enriquecedora (p. 117).

Para que o professor possa utilizar com eficacia este método é necessario formacao,
pelo que Garcia (1999), citando Zeichner e Liston, refere que é importante que os planos de
formacgao contemplem aspetos que tornem professores que “reflictam, investiguem e sejam

criticos em relacdo a sua propria pratica” (p. 184).

Em Amaral et al. (1996) sdo apontadas algumas das vantagens da investigacdo-acao
(tendo por base o referido por Nunan, 1989 e Correia e Canario, s/d), como seja: permite
expandir o conhecimento adquirido pelos professores; tem origem nos problemas concretos
tendo o intento de os resolver; faz a ligacdo entre a teoria e apratica; promove a
colaboracdo; desenvolve capacidades de observacdo e andlise critica; permite a tomada de
consciéncia das necessidades de formacdo. Tudo isto promove a aprendizagem cooperativa,

pessoal e organizacional.
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2. Formacao de Professores

E unanime, entre todos os envolvidos, direta e/ou indiretamente, que a formagédo de
professores é uma das bases mais importantes (se ndo a mais importante) para o sistema

educativo e, consequentemente, para o seu desenvolvimento profissional.

Se bem que as questdes da educagdo desde sempre tenham sido alvo de reflexdo, s6
recentemente passaram a ser consideradas na pratica (em Portugal tal verificou-se a partir
de meados dos anos 70). Atualmente encontra-se um elevado numero de estudiosos e

investigadores que se dedicam a esta tematica.

O que entendemos por formagao? Quais os modelos e modalidades existentes? Que
estratégias de formacdo poderdo ser aplicadas? Com base na revisdo de literatura feita,

procuraremos, nos pontos seguintes, encontrar respostas para estas interrogagoes.

2.1. Conceito de Formagdo

Para iniciarmos uma andlise da formacao, parece-nos ser bdsico comecar por definir

0 seu conceito. E necessario um claro entendimento do mesmo para a compreensao do

processo de formacdo vivenciado pelos docentes.

De entre as varias definicdes encontradas, deixamos registadas as que nos parecem

mais pertinentes.

Conforme é referido no Diciondrio Priberam, a palavra “formacao” tem a sua origem

no latim “formatio, -onis”, e é descrito com “Ato ou efeito de formar ou formar-se”.

Para Ferry (1983, citado em Garcia, 1999) a formacdo aparece com um significado de
“um processo de desenvolvimento individual destinado a adquirir ou aperfeicoar
capacidades" (p.22). Da mesma forma, Diéguez (1980), afirma que a formacdo de
professores é “o ensino profissionalizante para o ensino” representando, por isso, uma

intencionalidade no sentido da mudanca. (Garcia, 1999, p. 22)

Garcia (1999), analisando as diferentes perspetivas e tendéncias do conceito de
formacdo de professores, adota a que considera a formacdo de professores como algo que
se constitui de uma drea de conhecimento e investigacdao, em que os professores aprendem
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e desenvolvem sua competéncia profissional, operando, assim, transformagdes na

identidade e profissionalidade docente (p. 27).

Muitos autores associam este conceito (formag¢do) ao de desenvolvimento
profissional. Apropriamo-nos aqui do termo “profissionalidade docente” por concordarmos
com Névoa (1995), quando considera ser um termo mais adequado para expressar uma
perspetiva reflexiva de formacdo, diferentemente do termo “profissionalismo docente”, que

traz a ideia de uma formacao de cardter eminentemente técnico.

Para definirmos “desenvolvimento profissional”, apontamos Hoyle e Joyce (1980,
citados em Day, 2001), que referem que “envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas realizadas para beneficio,
directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola, e que contribuem, através destes,

para a qualidade da educagdo na sala de aula” (p. 20).

Marcelo (2009), sintetiza um largo conjunto de definicbes de varios autores, refere
gue entende desenvolvimento profissional “como um processo, que pode ser individual ou
colectivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que
contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais de diferente indole,

tanto formais como informais” (p. 10).

A formacgdo de professores, devera permitir alcancar quer uma aquisicao quer um
aperfeicoamento da competéncia de ser professor, ou seja, capacitara os docentes para o
seu trabalho profissional, que hoje abrange uma multiplicidade de func¢Ges. Esta tem de ter,
por isso, uma vertente cientifica, tecnoldgica, humanistica ou artistica, como prevé o
ordenamento juridico da formacdo de professores (Decreto-Lei 344/89), que lhe fornece o
dominio dos contetidos, mas também uma sélida formagdo cultural, pessoal e social. E por
isso importante que seja possivel adquirir formacdo noutras areas do saber, para além das

da especialidade do professor.

A importancia da formacao reside na complexidade do processo de aprendizagem; no
seu caracter multifacetado (que inclui nos objetivos curriculares, ndo s6 conhecimentos mas
também capacidades, atitudes e valores); na crescente heterogeneidade dos publicos
escolares (atente-se, por exemplo, na dimensdo multicultural) e na multiplicidade das

funcOes e tarefas necessarias nas instituicGes educativas (definicdo do projeto de escola,

53



diagndstico de problemas, realizagdo de projetos de intervengdao, apoio a alunos com
necessidades especiais, ligacdo com a comunidade, dinamizacdo da formacao, participacao

na gestao escolar, etc.) que sdo exigidas, para um adequado desempenho profissional.

O nosso sistema de formacdo aponta para a existéncia de uma formacao inicial e de
uma formagdo continua. No entanto, é preciso nao esquecer que a formac¢do de docentes,
seja ela inicial ou ao longo da vida, encerra uma dupla funcdo: ndo s6 a de formacao

académica como a de formacao pedagogica.

Segundo Garcia (1999), é necessario entender a formacao inicial como “ o periodo de
tempo que abarca os primeiros anos, nos quais os professores fazem a transicdo de
estudantes para professores e durante o qual os professores devem adquirir competéncias

profissionais”, (p. 113).

A formacao inicial processa-se em instituicdes de reconhecida qualidade cientifica,
sendo que, nos uUltimos anos, se tenha vindo a adotar o modelo integrado onde se agrega a
formacao da especialidade, a formacao didatica e pedagdgica e a iniciacdo a pratica
profissional, ndo descurando a vertente pratico-reflexiva. Afirma, Alarcdo (s.d) que “a
competéncia do professor ndo se constrdi por justaposicdo, mas por integracdo entre o

saber académico, o saber pratico e o saber transversal” (p. 9).

Uma outra etapa na formagao de professores, diz respeito a formagao continua. Se
atentarmos no Despacho n2 16 794/2005, de 3 de Agosto, vemos que a tutela define que “a
formacdo continua constitui um direito e um dever dos educadores de infancia e dos

professores dos ensinos basico e secundario, visando impulsionar a atualizacdo e a melhoria

III

da atividade profissiona

No artigo 392, do Decreto-Lei 207/96, de 2 de Novembro definem-se os objetivos

fundamentais da formacao continua:

a) A melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da
permanente actualizagcao e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes
tedrica e pratica;

b) O aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios
dominios da actividade educativa quer a nivel do estabelecimento de educagdo ou
de ensino quer a nivel da sala de aula.

c) O incentivo a autoformagdo, a pratica da investigacdo, e a inovacgao
educacional;
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d) A aquisicdo de capacidades, competéncias e saberes que favorecam a
construcdo da autonomia das escolas e dos respectivos projectos educativos;

e) O estimulo aos processos de mudanga ao nivel das escolas e dos territérios
educativos em que estas se integrem susceptiveis de gerar dindmicas formativas;
f) O apoio a programas de reconversao profissional, de mobilidade profissional e
de complemento de habilita¢des.

Como se verifica, os objetivos constantes na legislacdo supracitada, mostram-se
perfeitamente adequados ao que se considera importante existir a nivel de uma formacgao
ao longo da vida. S3o referidas as questdes do aprofundamento de conhecimentos, mas
também ndo foram esquecidas as competéncias profissionais ligadas a multiplicidade de
tarefas inerentes a atividade educativa, o incentivo a autoformacdo e a investigacdo, a

motivacdo para o trabalho colaborativo ou mesmo os processos de reconversao profissional.

Seria, contudo, importante que a formagdo passasse pelas necessidades concretas
dos professores, tendo em conta que surgem novas questdes dia a dia, para as quais os
professores nunca estdo completamente preparados. A democratizacdo da escola publica
alterou sobremaneira o perfil econdmico, social e cultural, tanto dos alunos como dos
professores. A escola tem hoje que dar resposta a um sem numero de situa¢des que, muitas
vezes, a formagdo inicial ndo ponderou. Essa realidade remete-nos a reconhecer a
necessidade de conceber uma formagdao como um «continuum», retomando as praticas e as

teorias que possam contribuir para um melhor desenvolvimento profissional.

Principalmente, a formacdo deverd partir de dentro das escolas, das necessidades
sentidas pelos professores, dos problemas concretos que a instituicdo encara como
indispensaveis resolver. Por isso, Névoa (2009) refere como importante, “devolver a
formacdo de professores aos professores”, (p. 210). No mesmo artigo, este investigador
aponta que “enquanto forem apenas injuncdes do exterior, serdo bem pobres as mudancas
que terdo lugar no interior do campo profissional docente” (idem). Retome-se a afirmacdo ja
citada de Marcelo (2009), onde refere que, o desenvolvimento profissional “se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola”, (p. 10). Os professores tém que
sentir que fazem parte do processo, que a formac3o ira dar resposta aos “seus problemas”. E
nesse sentido que a formagao se tornara algo de realmente util e que o professor podera

utilizar para, de facto, melhorar as suas praticas.
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2.2. Modelos de Formacgdo Continua

A formacao de professores comega, como ja vimos, aguando a aquisicao do grau de
licenciatura (saberes cientificos) e continua com o que vulgarmente se chama de formacao
inicial (que, atualmente, faz parte integrante da licenciatura, num processo de formacgao
integrada). Ndo obstante, o desenvolvimento profissional dos professores nao se confina a

formacao inicial; é necessdria uma atualizagdo constante — formagao continua.

Dado poder perspetivar-se a formac¢do em torno de diversas vertentes (do curriculo,
da escola, do ensino, do professor), consideram-se varios modelos de formacdo. Para
contextualizarmos esta questao, ndo podendo abarcar as opinides de todos os autores que a
ela se dedicam, optdmos por analisar os modelos de formag¢do de professores segundo

Garcia (1999), tendo em conta a etapa da formacdo continua.

Este autor, baseando-se em Sparks e Loucks-Horsley (1990, citado em Garcia, 1999),

aponta-nos cinco tipos de modelos (pp.150-189):

a) Desenvolvimento profissional auténomo — que tem por base a formacao
andragdgica, na medida em que os adultos aprendem de forma mais adequada quando sdo
eles préprios que tomam a iniciativa de avancar para a formacdo, e a planeiam conforme as
suas necessidades. Garcia (1999) refere que este modelo pressupde que os professores sao
os Unicos responsaveis pelo seu desenvolvimento profissional, “capazes de iniciar e dirigir

por si préprios os processos de aprendizagem” (p. 150).

Um outro aspeto importante é o facto de ser unanime que a experiéncia constitui
uma das bases fundamentais para instituir a autoformacdo, sendo este um dos alicerces

deste modelo.

Garcia (1999) ressalta ainda que é preciso uma consciencializacdo da necessidade de
mudanca, sendo esta percecdo que compelira os docentes a participar nas varias

modalidades de formacao.

Este modelo depende da vontade do professor, por isso, se em muitas situacdes é
suficiente e minimamente abrangente, em muitos outros casos esta ndo é visivel e a

formacgdo ndo se concretiza.
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b) Desenvolvimento profissional baseado na reflexdao, no apoio profissional mutuo e
na supervisdao — Garcia (1999) escalpeliza este segundo modelo nas trés vertentes que o
titulo indica, referindo que a primeira estd virada para o aspeto da reflexdao e que com ela se
pretende “desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que |hes permitam
conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua prépria pratica docente”, (p. 153)

desenvolvendo a capacidade de autoconhecimento pessoal e profissional.

E aqui que o autor insere a andlise de biografias pessoais — estratégia que tem vindo
a ser cada vez mais utilizada, sendo justificada pela crescente mobilidade geografica, que
propicia experiéncias diversificadas modeladoras do profissional da educacdo de uma forma
Unica. A este propdsito, Ayers (1992, citado em Garcia, 1999) afirma: “num mundo em
constante mudanca (...) a autobiografia torna-se uma explicacdo e justificacdo daquilo que

alguém conseguiu ser” (p. 155).

"

Ainda dentro deste modelo, aponta-se a supervisdo clinica como sendo “uma
estratégia para a formacdo e o aperfeicoamento dos professores” (Garcia, 1999, p. 164).
Esta centra-se na observacdo do professor em acao, procedendo-se posteriormente a uma
andlise da pratica educativa (fomentando a autoandlise), gerando reflexdo e trabalho

colaborativo entre os professores envolvidos (este aspeto também é visivel na vertente

“apoio profissional matuo”).

c) Desenvolvimento profissional através do desenvolvimento e inovagao curricular e a
formagao no centro — pressupde uma ligacdo muito estreita entre os desenvolvimentos
profissional, da organizacdo, das suas metas e dos objetivos educacionais. Através deste
modelo é possivel o desenrolar de atividades, no ambito da formacdo, centradas na
adaptacdo do curriculo ou de um projeto especifico que se pretenda implementar. Tal tem
como finalidade a resolucdo de problemas concretos da escola e subentende a implicacdo de
um conjunto de docentes numa realidade comum, aumentando os niveis de colaboracao na
escola. Ndo obstante, e como refere Garcia, podera ter como inconveniente o facto de poder
implicar um trabalho colaborativo exclusivamente ao nivel daquela escola, funcionando num

circulo fechado nao levando a partilha de experiéncias com outros profissionais.

d) Desenvolvimento profissional através de cursos de formacdo — como refere

Garcia (1999), tem sido o modelo mais divulgado e com grande tradicdo na formacdo de
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professores. Nele identificam-se caracteristicas Unicas, como sendo a existéncia de um
formador (perito) que planifica a acdo, com o intuito de atingir determinados resultados de
aprendizagem. Algumas das desvantagens apontadas a este modelo sdo: o caracter
excessivamente tedrico que os cursos de formagcdo muitas vezes assumem; o facto de se
dirigirem ao professor como pessoa individual, ndo potenciando o trabalho colaborativo e

ndo tem em linha de conta o conhecimento pratico dos docentes.

e) Desenvolvimento profissional através da investigacdo — baseia-se na concecdo da

investigacao-agdo (termo com origem em John Collier, 1945).

Nos finais dos anos 40, do século passado, o socidélogo Kurt Lewin, desenvolve o
conceito, entendendo-o como uma série de ciclos em espiral: identificagdo do problema,
pesquisa, plano de acdo, avaliacdo da intervencao e reinicio do ciclo (caso haja necessidade

de modificar o plano).

Diz Garcia (1999) que, do ponto de vista da investigacdo-acdo e segundo Schon, “o
professor é concebido como uma pessoa capaz de reflectir sobre a sua prépria actividade
docente que pode identificar e diagnosticar problemas da sua prépria pratica”, alcancando

desta forma a “reflexdao-na-acao” (p. 183).
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3. Avaliacao de Professores

Em Portugal a avaliacdo de desempenho do pessoal docente surge, enquanto

processo sistematizado, com o Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro, onde é referido:

Sendo indispensavel estabelecer um regime de avaliacdo de desempenho mais
exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira que permita identificar,
promover e premiar o mérito e valorizar a actividade lectiva, o presente
decreto-lei introduz um novo procedimento que, tendo em conta a auto-avaliacao
do docente, ndo assenta exclusivamente nela. Decreto-Lei 15/2007 (predmbulo)

No mesmo normativo legal, no seu artigo 409, ponto 2, sobre a caracterizacdo e
objetivos da avaliagdo do desempenho, diz-se que com a avaliagdo de desempenho se
pretende “a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens
e proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um
sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia”. S3o ainda mencionados outros
objetivos, como seja, a melhoria da pratica pedagdgica, a promocdao do trabalho
colaborativo e a inventariacdao das necessidades de formacdao do pessoal docente, entre

outros.

A todo este processo, estda implicita uma total e efetiva implicacdo da escola,
enquanto organizagdo, que deve encontrar respostas coerentes, concretizadas em planos de

acao que visem a qualidade do servico que presta.

Apesar dos pressupostos validos e da convic¢do de que a avaliacdo é necessaria, ndo
basta a promulgacdo de legislacdo para se mudarem mentalidades, este serd um processo
longo mas privilegiado para refletir, autoavaliar, ser avaliado e preparar mudancas para uma
efetiva implementacdo de um processo de avaliacdo reconhecido pelos docentes, ou seja, as
mudancas tém de ser mudancas refletidas, desejadas e escolhidas “a mera promulgacao de

legislacdo ndo é suficiente para mudar vontades” (Coelho e Oliveira. 2010, p. 12).
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3.1. Referéncia aos processos de avaliagdo (12 e 22 ciclo)

O termo “avaliar” significa etimologicamente, estimar, comparar, julgar. Nas atas da
Conferéncia Internacional “Avaliacdo de Professores: Visdes e Realidades”, realizada em
Lisboa em 2007, Gérard Figari, referia que, “Avaliar é julgar, avaliar é prestar contas, avaliar
é comparar (...) ndo apenas com o outro mas com todos os outros”, ou seja com um padrdo

de referéncia (p.18).

A avaliacdo docente enquanto processo sistematico surge, como ja foi referido, com
o Novo Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei 15/2007) ao se implementarem ciclos de
avaliacdo de dois em dois anos. No entanto, ja a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n2
46/86, artigo 362, ponto 2), fazia a correlacdo entre a progressdo na carreira docente e o

desenvolvimento profissional com a avaliacao de desempenho.

Até 2007, a progressao na carreira dependia da antiguidade no servico e da avaliacdo
dos professores em cada escaldo. Esta avaliacdo baseava-se apenas na frequéncia de um
numero minimo obrigatdrio de horas de formacdo continua e na apreciacdo de um relatdrio
de autoavaliacdo, avaliado pelo conselho pedagégico. Era um processo meramente
burocratico e a progressao dependia fundamentalmente do decurso do tempo e da
frequéncia de acdes de formacdo, muitas sem qualquer cariz pedagdgico ou que visassem o

desenvolvimento profissional dos docentes.

A implementacdo do primeiro ciclo de avaliacdo foi amplamente criticada, quer pelos
fundamentos quer pelos processos, principalmente apdés a definicdo de uma nova

estruturacdo da carreira docente em professores e titulares.

Apds o terminar do primeiro ciclo de avaliacdo, a OCDE — Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico— publicou um estudo (2009), sobre a avaliagdo

de professores em Portugal, onde sdo apresentadas varias conclusdes.

O estudo comeca por referir que a avaliagdo de professores é essencial,
principalmente porque o desempenho do nosso sistema de ensino estd abaixo das médias
da OCDE. Reforga que o modelo aplicado é “abrangente, inclui a maioria das vertentes do
desempenho docente, recorre a uma diversidade de fontes de informacdo, prevé mais do

que um avaliador e considera a avaliagdao de pares” (estudo da OCDE, 2009). Por outro lado,
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aponta, também, alguns constrangimentos, como seja, a interligacdo entre a avaliagdao de
desempenho e a progressao na carreira. Segundo este estudo, a progressao na carreira
deveria ser, para além de articulada com a avaliagdo do desempenho docente, um processo
aligeirado com um pequeno nimero de critérios comuns a todas as escolas e que refletissem
os aspetos centrais da profissdao docente, passiveis de serem medidos com objetividade. O
referido estudo centra, ainda, a sua atencdo no aspeto da necessidade de definicdo de perfis
de desempenho mas que estes deveriam ser definidos tendo em conta a fase da carreira em
gue o docente se encontrava: professores em inicio de carreira, experientes ou que

assumissem outro tipo de responsabilidades.

Algumas das conclusGes constantes neste estudo foram tidas em linha de conta
aquando da regulamentacdo do 22 ciclo de avaliacdo. No entanto, segundo Moreira (2009),
“o professor deve participar na definicio do referente, objectivos prioritdrios, critérios,
indicadores e procedimentos (...) e onde a avaliacdo sumativa é sempre precedida de varias
avaliacdes formativas que incorporam elementos de auto-avaliagdo” (p.250). A este
propdsito, Fernandes (2008) refere a necessidade da “participacdo”, enquanto “condi¢do
necessaria (...) para que qualquer sistema de avaliacdo de professores possa ser sucesso”

(p.25).

Moreira (2009) aponta, seguindo as propostas de Danielson & McGreal, a
necessidade de separacao entre o periodo de avaliagdao formativa e o periodo de avaliacao
sumativa (p. 250). O primeiro visaria o desenvolvimento profissional, o trabalho colaborativo
e assentaria na autoavaliacdo do professor, numa perspetiva de supervisdao, durante um
periodo de trés anos. O segundo momento, apontaria para a avaliacao, propriamente dita,
na qual se efetuariam juizos de valor acerca da qualidade do desempenho do professor,
tendo em conta a promogdo do docente. Esta situacdo pressupde a separacao entre o
supervisor e o avaliador. Fernandes (2008) também refere a existéncia de duas ldgicas
inerentes a um sistema de avaliagdo: uma mais diretamente relacionada com
desenvolvimento profissional e de natureza mais formativa; outra centrada na

responsabilizacdo e prestacdo de contas (accountability) e de natureza mais sumativa (p.23).

No segundo ciclo de avaliacdo, implementado com o Decreto-Regulamentar n2

2/2010 de 23 de Junho, bem como uma nova alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente
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(Decreto-Lei n? 75/2010 de 23 de Junho), extingue-se o professor titular, sendo propostos
para avaliadores, inicialmente, professores do mesmo grupo de recrutamento, com
categoria profissional superior a do avaliado. S3o definidas novas dimensdes, novos
descritores, parecendo o processo mais simplificado, mas que na pratica se mostrou
igualmente ambiguo e complexo. Apareceram descritores exatamente iguais para diferentes

niveis de desempenho, tornando, este processo, confuso e dificilmente aplicavel.

Também, no sentido de resolver situacdes de escolas em que em determinados
grupos de recrutamento ndo dispunham de professores devidamente qualificados, surgem
novas orientacdes referindo que, afinal, o avaliado, no caso de ndo haver professores
profissionalizados no seu grupo de recrutamento, poderia escolher qualquer outro docente
para ser seu avaliador, independentemente do grupo disciplinar, inclusivamente, um
avaliador externo. Mais uma vez, um processo que parecia vir a ser mais justo e correto,
transformava-se num caos. Surge, assim, um nimero elevado de relatores aos quais nao foi
dada formacgado para o desempenho de um papel importante, uma vez que teria reflexos nos
concursos de professores, como apontava o estudo da OCDE que referia a necessidade de

reformular e aprofundar a formagao em avaliagao.

Para além de toda esta confusdo instalada, acrescente-se um ambiente politico
instavel, com algumas fagdes a exigir a paragem deste processo e com o governo a insistir na

sua continuagdo, o que acabou por prevalecer.

Por ultimo, importa referir o desconforto verificado entre os docentes que
lecionavam em cada escola, que, muitas vezes, discordaram da avaliacdo obtida instalando

um ambiente desagradavel e até hostil entre docentes.

3.2. 0 que foi conseguido?

Apesar de tudo o que foi referido anteriormente, é importante, contudo, apontar

alguns aspetos que se podem considerar positivos:

- incutiu nos docentes a necessidade de prestacdo de contas, quer a Dire¢ado

da escola, quer a comunidade educativa, quer a tutela;
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- provocou um maior envolvimento dos docentes na participacdao das
atividades da escola e da comunidade, surgindo todo um conjunto de atividades que
enriquecem a comunidade escolar;

- contribuiu para uma melhoria da pratica pedagogica: ao ser aplicada a
observacdo de aulas, para os professores que as solicitaram, implicou um maior cuidado na
preparacao das mesmas e das estratégias aplicadas;

- contribuiu para o aperfeicoamento profissional, uma vez que o
relator/avaliador poderia apontar alguns aspetos menos conseguidos e permitir ao docente
a sua correcao;

- promoveu o trabalho colaborativo, nos momentos de partilha entre
avaliador e avaliados;

- iniciou um processo de aparecimento de uma cultura de avaliagao.

E preciso, no entanto, ter em conta que os aspetos referidos se processaram de uma

forma incipiente, mas iniciaram um processo que terd que continuar e ser melhorado.

3.3. Novas perspetivas

Apoiando-nos em Moreira (2009), a avaliagao deve “visar a melhoria da actividade
profissional, com énfase na qualidade do ensino e das aprendizagens, associada sempre a

processos de desenvolvimento profissional do professor” (p.254).

Sendo assim, a avaliagdo seria um momento de exceléncia para o desenvolvimento
individual e das organizacGes escolares, através da identificacdo dos pontos fortes e os que
devem ser melhorados, do levantamento das necessidades de formacdao, em “ambientes

participados e colaborativos” (Moreira, 2009, p. 254).

Terd que se incutir nos docentes que a avaliacdo serve para a melhoria da qualidade
do desempenho profissional, para o aperfeicoamento pessoal e que todos os envolvidos
devem contribuir para este objetivo. Segundo Fernandes (2008) a inclusdo da avaliagdo de
professores no Projeto Educativo de Escola, implicard a existéncia de uma rotina,
possibilitando que a avaliagdo institucional seja vista ndo como uma ameaga mas como uma

pratica ja instalada.
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Para que se alcance uma verdadeira cultura profissional de avaliagdo é necessario o
envolvimento dos docentes na construcdo do referente, para que se verifique uma real

identificacdo com todo o processo.

Todos sabemos o papel importante da escola e dos atores educativos na qualidade
das aprendizagens e no sucesso educativo dos alunos, pelo que todos devem estar
disponiveis para uma constante melhoria das suas praticas e, para que esta se concretize, a
avaliacdo serd uma ferramenta imprescindivel no sentido da melhoria. Ao se inventariar as
necessidades de formacdo, detetar os fatores que influenciam o rendimento profissional,
diferenciar os melhores profissionais, promover o trabalho colaborativo, conseguem
identificar-se os elementos que necessitam de aperfeicoamento, no sentido de chegar a uma

organizagao eficaz, numa avaliagao partilhada.

Por ultimo, importa referir que temos que pensar na existéncia do bindmio avaliagao
interna e externa, uma vez que ndo basta a avaliacdo dos individuos mas também a das
organizacdes, ndo apenas para melhoria das estatisticas escolares, mas principalmente, para
tornar a escola uma organizacdo integral, ou seja, pensa-la “como um corpo profissional de

pessoas que se complementam e fortalecem mutuamente” (Moreira, 2009, p. 253).
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4. Praticas educativas

Um dos atuais desafios da educagdo diz respeito ao processo de conciliar as pressdes
externas, que impdem as escolas as melhorias dos resultados, e as melhorias efetivas da

aprendizagem, como consequéncia do aumento da qualidade do ensino.

Dado o ambito deste trabalho estar relacionado com os cursos de educacdo

formacao, importa comecar por caracterizar e contextualizar a existéncia destes cursos.

O processo de ensino-aprendizagem é complexo e abarca vdrias vertentes sendo
importante as praticas letivas, junto dos alunos. O ato de ensinar ndo é um simples

G

transmitir de conhecimentos, ensinar é, como nos afirma Rolddo (2010) “ accionar e
organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem ativamente a aprendizagem

do outro”(p. 11).

O que é “ensinar”? Que recursos tem o professor a sua disposicdo? Como o0s

organiza? Como os aplica? Estas serao algumas das questdes a abordar neste ponto.

Importa aqui fazer um paréntesis para fazer referéncia ao estatuto dos cursos de educacdo e

formacao, objetivos, publico-alvo e equipa pedagdgica.

Norteados pelo Despacho Conjunto n? 453/2004, de 27 de Julho, alterado pela
Rectificagcdo n? 1673/2004, de 7 de Setembro, emanado do Ministério da Educagdo (ME) e
do Ministério da Seguranca Social e do Trabalho (MSST), sdo destinados a jovens com
caracteristicas especificas, criando para os cursos um referencial Unico em termos
curriculares, procedimentos de organizacdo, desenvolvimento, avaliacdo e
acompanhamento. Estes cursos tanto podem ser ministrados pelas entidades formadoras
tuteladas pelo MSST, como pelas escolas (ou outras entidades) tuteladas pelo ME.

Tal como é referido no Despacho, estes cursos visam

(...) a aquisicdo de competéncias no ambito das linguas, cultura e comunicacao,
cidadania e sociedade e das diferentes ciéncias aplicadas numa ldgica
transdisciplinar e transversal no que se refere as aprendizagens de caracter
instrumental e na abordagem aos temas relevantes para a formagdao pessoal,
social e profissional, em articulaggo com as componentes de formacgao
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tecnoldgica e de formacdo pratica (...), (Despacho Conjunto n2 453/2004, art.2. 39,
ponto 2).

Os cursos organizam-se por componentes de formagdo promovendo o

desenvolvimento pessoal, social e profissional numa perspetiva de:

a) Desenvolvimento equilibrado e harmonioso dos jovens em formacgao;

b) Aproximagdo ao mundo do trabalho e da empresa;

¢) Sensibilizagdo as questdes da cidadania e do ambiente;

d) Aprofundamento das questdes de salude, higiene e seguranca no trabalho.
(Despacho Conjunto n2 453/2004, art.2. 32, ponto 3).

Sempre que seja exigida elevada especializacdo no ambito da atividade profissional

para que o curso prepara, é permitido o recurso a profissionais externos qualificados.

A equipa pedagdgica é coordenada por um diretor de curso e integra os professores
das diversas disciplinas podendo incluir formadores externos, “pode recorrer-se a
profissionais externos qualificados” (Despacho Conjunto n2 453/2004, de 27 de Julho, artigo
79, alinea c)). Também estd previsto a inclusdo de profissionais de orientacdo (Despacho

Conjunto n2 453/2004, de 27 de Julho, artigo 79, alinea a)).

De acordo com o Guia de OrientacOes para os cursos CEF (2009), compete ao diretor
de curso a coordenacdo técnico-pedagégica dos cursos, incluindo a convocagdo e
coordenacado das reunides da equipa pedagodgica, a cooperagdo com todos os elementos da
equipa pedagodgica a fim de promover a articulacdo entre as diferentes componentes de
formacao, entre as diferentes disciplinas e, em articulagdo com os Servicos de Psicologia e
Orientacdo ou profissionais de orientacdo, tudo o que se relaciona com a preparacao da
pratica em contexto de trabalho e com o plano de transicdo para a vida ativa e ainda,
articular com a direcdo e com as estruturas de coordenacdo pedagodgica e orientacdo

educativa da escola (Guia de Orientacdes, 2008, p.10).

Compete a equipa pedagdgica proceder a organizacdo, realizacdo e avaliacdo do
curso, nomeadamente a articulacao interdisciplinar, o apoio a acado técnico pedagdgica dos
docentes ou outros profissionais que a integram e o acompanhamento do percurso
formativo dos alunos, promovendo o sucesso educativo e, através de um plano de transicdo
para a vida ativa, uma adequada transicdo para o mercado de trabalho. S3o ainda
competéncias destas equipas a elaboracdo de propostas dos regulamentos especificos do

estdgio e da PAF, os quais deverdo ser homologados pelos drgdaos competentes da escola e
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integrados no respetivo regulamento interno, bom como a elaboragdo da Prova de Avaliagao

Final (PAF), (Despacho Conjunto n2 453/2004, de 27 de Julho, artigo 72, alinea b)).

Os CEF, dadas as caracteristicas do publico-alvo, constituem novos desafios
profissionais tendo em conta que vao estar a trabalhar com alunos marcados pelo insucesso
repetido, suscitando novas dinamicas pedagogicas e exigindo do professor sélidos
conhecimentos relativamente a processos de aprendizagens diversificados e um constante
nivel de diferenciacdo pedagdgica a fim de respeitar as diferencas e os ritmos de cada aluno.
Importante também é a necessaria articulacdo disciplinar que pressupde a gestdo curricular
adequada ao percurso formativo dos alunos e ao sucesso educativo, ou seja, subentende o

trabalho colaborativo entre pares.

Os cursos de educacdo formacdo, especialmente vocacionados para insercdo dos
jovens na vida ativa, compreendem trés componentes de formacdo: sociocultural, cientifica

e técnica, para além de uma formacao pratica (em contexto de trabalho).

4.1. Os conceitos: ensinar, pedagogia e didatica

Etimologicamente, «insignare” significa indicar, mostrar, mas o ato de ensinar evoluiu

da simples transmissao de conhecimentos para a formacao da pessoa.

Ensinar ndo é apenas “informar; é antes de mais comunicar, no sentido etimoldgico
de estar em relacdo com e, em segundo sentido também, transmitir informacdes para levar

a adquirir saberes e o saber-fazer, numa dada situacao pedagdgica” (Altet, 2000, p. 13).

Rold3do (2010) afirma, por seu lado, que ensinar consiste em “desenvolver uma acgéo
especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém aprenda alguma
coisa que se pretende e se considera necessaria” (p. 14). Mas, refere a mesma autora, que é

necessario que o aprendente desenvolva “procedimentos de apropriacdo” (p.15).

O conceito de ensino-aprendizagem articula os processos, indissociaveis, de ensinar e
aprender. Quem ensina pretende que alguém aprenda. Como refere Altet (1999, citando
Reboul), “a intencdo de fazer aprender esta inerente a atividade de ensinar” (p. 9). Este
processo desenrola-se na sala de aula entre o professor e os alunos sendo, por isso, um
processo interativo. E esta relacdo dialdgica que pode alterar as situacdes previamente
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delineadas pelo professor em fungdo das rea¢des dos alunos, provocando, da parte do

professor, decisdes no momento, entrando-se, assim, no campo da pedagogia.

J4 Schon referia o termo «artistry» (Alarcdao, 1996), como sendo “um saber-fazer
solido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao profissional agir em contextos
instaveis, indeterminados e complexos” (p. 13). Quando o professor atinge esta fase,
estamos perante um bom profissional porque adquiriu “uma espécie de saber, a arte de

implementar, de improvisar, de estruturar um problema, de ensinar” (Amaral, 1996, p. 96).

A palavra pedagogia, de origem grega, significa, etimologicamente, «paidds»
(crianca) e «agogé» (conducdo), ou seja, conducdo de criancas, conducdo de uma aula. O
pedagogo sera “aquele que facilita a transformacao da informagdo em saber” (Altet, 2000, p.
14), integrando aspetos cognitivos e socio afetivos, durante o tempo da intervencdo em sala

de aula.

O termo diddtica, por seu lado, liga-se a gestdo da informacdo, a aplicacdo das
melhores estratégias para facilitar a apropriacdao dos saberes, e situa-se a montante do
dominio da pedagogia. Refere Altet (2000) que o termo diddtica abrange “a matéria
ensinada, o conhecimento dos conteudos a ensinar, a construcdo dos conteudos
disciplinares e metodoldgicos” (p. 20). Astolfi (1986, citado por Altet (2000) distingue a
abordagem didatica da abordagem pedagdgica, referindo que “a abordagem didactica, ao
analisar os conteldos de ensino dados, trabalha a montante da reflexdo pedagdgica e
toma-os como objecto de estudo, enquanto a abordagem pedagégica as poe em pratica” (p.

22).

Ora a didatica e a pedagogia apresentam-se como abordagens complementares no

processo ensino-aprendizagem.

E importante que o professor apreenda a légica e os processos de aprendizagem do

aluno e crie condicdes de aprendizagem facilitadoras.

4.2. Prdticas Pedagdgicas

O papel do professor de hoje é o de orientar o aluno nas suas investigacOes e

ajuda-lo a formular questdes e a construir respostas aos problemas encontrados. Deve,
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entdo o professor, criar ambientes de aprendizagem propicios ao processo
ensino-aprendizagem, pondo a tdnica no aluno. O docente terd que se adaptar aos
interesses dos seus alunos, o que implica, na pratica, uma grande capacidade de se ajustar
continuamente. E necessario, cada vez mais, procurar utilizar as mais diversificadas
estratégias, saindo da sua zona de conforto. O professor tera que ensinar, principalmente,
para formar alunos a construirem o seu préprio saber, a fim de que estes atinjam, em ultima
instancia um conhecimento metacognitivo, ou seja, se tornem conscientes dos seus préprios

conhecimentos. Ao fazé-lo, o professor desenvolve uma aprendizagem ativa.

Afirma Arends (2008), que a principal finalidade do ensino é “ajudar os alunos a
tornarem-se independentes e auto-regulados” (p. 17) tornando-se, o professor, um

verdadeiro “gestor das aprendizagens” (Meirieu, 1987, citado em Altet, 2000, p. 173).

Na sua atividade, o professor terd de compreender a diversidade de estilos de
aprendizagem e de encontrar formas de proporcionar a todos os alunos iguais
oportunidades de aprendizagem, a fim de “colocar o aprendente em situagbes de
aprendizagem que desencadeiem e favorecam a sua actividade” (Altet, 2000, p. 173). Ora, é
variando o mais possivel as condi¢cdes de aprendizagem que o professor consegue

adaptar-se aos alunos.

Ao tentar diferenciar as situacdes de aprendizagem, importa ter em atencao a teoria
das inteligéncias multiplas de Gardner, que real¢ca que a inteligéncia ndo compreende uma
Unica capacidade mas sim varias dimensGes, como sejam, a linguistica, a ldgico-matematica,
a espacial, a musical, a corporal-cinestésica, a interpessoal, a intrapessoal a naturalista. O
professor, ao se aperceber das varias vertentes da inteligéncia, terda que desenvolver
experiéncias de aprendizagens variadas a fim de corresponder a toda esta diversidade.
Afirma Arends (2008) “é importante que os professores reconhecam que os alunos tém
diferentes formas de processar a informacdao e métodos de aprendizagem preferidos

distintos” (p. 51).

Para que o processo de ensino-aprendizagem possa ser realmente eficaz é necessario
que inclua vdrias fases: a planificagdo, experiéncias de aprendizagem/a gestdo da sala de
aula e a avaliacdo. Posner e Rudinsky (1982), citado por Ribeiro e Ribeiro (1990), fazem a

analogia do ensino com a constru¢ao de uma casa: “um processo complexo como a
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construcdo de uma casa pode ser decomposto em outros processos que o integram, tais
como a preparacado do desenho (planta), a programacdo da construcdo e a construcdo de
acordo com o desenho arquitecténico” (p. 59). De facto, a partir do curriculo, o professor
toma decisGes sobre como o organizar e qual a melhor maneira de o apresentar aos alunos,

culminando com a pratica na sala de aula, onde aplica o que programou.

4.2.1. Planificacao

A planificacdo é a fase em que o professor, a partir do desenho curricular imposto,
que ja por si reflete as politicas educativas adotadas, procura interpretar e adaptar as
orientagdes nacionais ao contexto em que esta inserido. Tavares e Alarcdao (2005) definem

planificagdo como sendo

a atividade que consiste em definir e sequenciar os objectivos do nosso ensino e
da aprendizagem dos nossos alunos, determinar processos para avaliar se eles
foram conseguidos, prever algumas estratégias de ensino-aprendizagem e
seleccionar materiais auxiliares” (p. 158).

Arends (2008) refor¢a a mesma ideia, referindo que

“'uma boa planificagdo educacional caracteriza-se por objectivos de aprendizagem
cuidadosamente especificados (normalmente especificados em termos
comportamentais), ac¢bes e estratégias de ensino concebidas para promover
objectivos prescritos e avaliagdes cuidadosas de resultados, especialmente do
desempenho do aluno” (p. 94).

O professor deve planificar para “dar um rumo as suas atividades pedagdgicas e gerir

eficazmente o seu tempo de interaccdo com os alunos” (Tavares e Alarcdo, 2005, p. 159).

No entanto, a planificacdo serve como um guia ao ato educativo, mas ndo se deve
vincular totalmente ao mesmo, uma vez que deve ter uma atitude flexivel tendo em conta

algum factor, ndo previsivel, que possa surgir.

A planificacdo pode ser feita a longo, médio ou curto prazo mas seja qual for a sua
amplitude deve conter, segundo Ribeiro e Ribeiro (1990) os seguintes elementos:
estabelecimento dos objetivos gerais e formulacdo dos objetivos especificos, organizacdo
das sequéncias de ensino, selecdo de métodos meios e materiais, execucdo das unidades de

ensino e instrumentos de avaliacdo (formativa e sumativa).
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Sendo a planificagcdo, a etapa de definicdo clara dos objetivos que se pretendem
alcancar, é essencial que o professor saiba concretamente o que deseja alcancar, pois ai
radicam todos os outros elementos: atividades selecionadas e instrumentos de avaliagao
escolhidos e modelo de ensino a usar. Popham e Baker (1970), citados por Ribeiro e Ribeiro,

(1990) afirmam que

“um principio fortemente relacionado com o ato de enunciar objectivos é o da
percepcdo do propdsito que se tem em vista. De acordo com este principio deve
ser explicado ao aluno o valor daquilo que se estd a estudar. Para tanto, é muito
atil, em primeiro lugar, uma descri¢do eficaz de aquilo que se espera que o aluno
realize. Se além disto se mostrar ao aluno por que é que estes objectivos sdo
importantes, a probabilidade de que ele os consiga atingir € maior” (p. 88).

Concluindo, a planificacdo permite, apds a definicdo dos objetivos, decidir sobre o
tipo e sequéncia do ensino, atividades e/ou materiais a utilizar para facilitar a aprendizagem
e formas de controlo (avaliacdo), para que ndo “haja contradicGes entre o que se ensina,
entre o que se pretende aprender e a maneira como se realiza essa aprendizagem” (Ribeiro

e Ribeiro, 1990, p. 88).

4.2.2. Experiéncias de aprendizagem

E importante a escola formar os alunos numa dimens3o global. Hoje a escola ndo
pode pensar que esta a cumprir o seu papel se se limitar “a aquisicdo de conteidos nem a
aprendizagem de conhecimentos instrumentais ou até ao aprender a aprender” (Leite e
Fernandes, 2002, p. 69). Também lhe é exigido que forme para a cidadania, para o

desenvolvimento de competéncias sociais e para o respeito pelo ambiente.

Se se verificou uma altera¢cdo no paradigma do ensino é preciso que os professores
entendam que também é necessario que se mudem as praticas no sentido de estimular a
aprendizagem e a formagao do aluno. Deve-se, entdao recorrer a instrumentos e a
procedimentos de avaliacdo diversificados que permitam “apreciar a evolucdo global dos
alunos, mantendo como referéncia as aprendizagens (Abrantes, 2001, citado em Leite e

Fernandes, 2002, p. 73).

O curriculo deve ser adequado as especificidades dos contextos e o professor deve

criar ambientes favoraveis a aprendizagem, ou seja, é importante que os docentes tenham
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nogao de que cada individuo revela capacidades diferentes e que o ensino para ter sucesso
terd que se “utilizar diversas formas de acesso a aprendizagem, uma vez que, alguns alunos
respondem melhor a estimulos auditivos, outros a visuais, outros cinéticos, alguns gostam
de aprender sozinhos, outros preferem interagir com amigos para aprender, uns aprendem

com a visdo geral outros precisam dos pormenores” (Tomlinson, 2008, p. 29).

A aprendizagem realiza-se através de tarefas que sdo propostas aos alunos e se
seguirmos as designacdes de Bloom, estas poderdo englobar-se em trés grandes grupos: as
do dominio psico-motor; as que levam a aquisicdo de informacdes, que pertencem ao
dominio cognitivo e as que levam ao desenvolvimento de atitudes e aquisi¢cao de valores

(dominio afetivo) (Tavares e Alarcao, 2005, p. 90).

Ainda segundo Tavares e Alarcdo (2005), apontamos o que estes autores chamam de
teorias de aprendizagem com a intencdo de chamarem a atencdo dos diferentes
mecanismos cerebrais que integram o processo de aprender. Estes autores apontam trés
grandes grupos: as teorias behavioristas, as cognitivas e o0 movimento humanista. A cada

uma destas teorias sdo associadas diferentes técnicas de ensino.

Assim, a teoria behaviorista, relacionada com o comportamento humano e que
“pressupde uma determinacdo precisa (..) das capacidades do aluno no inicio da
aprendizagem e assenta numa sequéncia lenta e programada das atividades” (Tavares e
Alarcdo, 2005, p. 96), estariam associados exercicios de repeticdao, ensino individualizado,

demonstragdes, memorizacgdo, entre outras.

As teorias cognitivas, em que o educando passa a ter um papel ativo no processo
ensino-aprendizagem, estariam ligadas técnicas de ensino, como o ensino pela descoberta,

sumarios no final das licdes e questionarios de revisao.

O movimento humanista, muito relacionado com as chamadas escolas abertas,
entende que o “educando cresce e adquire experiéncia se se lhe deixa livre iniciativa para
descobrir o seu préprio caminho, numa atitude de auto-realizacdo e de auto-avaliacdo, num
processo de se tornar pessoa” (Tavares e Alarcdo, 2005, p. 111). Neste movimento o
desenvolvimento social e emocional é tdao importante como o desenvolvimento cognitivo. As
técnicas aqui utilizadas serdo: o ensino individualizado, discussoes, debates, simulac¢des, jogo

de papéis, resolucdo de problemas.
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Tavares e Alarcdo (2005) referem alguns elementos que devem constar de uma aula

propriamente dita:

a) dar a conhecer a ideia geral do que se pretende trabalhar;

b) relacionar os conhecimentos a adquirir com outros ja adquiridos;
c) orientar a atencdo dos alunos para os objetivos da aula;

d) fomentar a participa¢do dos alunos;

e) proporcionar que os alunos assumam a sua responsabilidade no processo de
aprendizagem;

f) desenvolver nos alunos a capacidade de mobilizagao de conhecimentos;
g) proporcionar momentos de auto e heteroavaliacdo;

h) avaliar a aprendizagem dos alunos e a eficacia do ensino do professor.

O docente, na concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem devera utilizar
todas as técnicas de ensino enunciadas, desde que estas se encaixem na estratégia
delineada, ja que assim podera dar iguais oportunidades a todo o publico-alvo: os alunos.
Conforme nos diz Arends (2008), “os professores eficazes tém um repertério de praticas

eficazes” (p. 23).

4.2.2.1. Diferenciacdo Pedagdgica

Tendo em conta o dmbito deste estudo, considerou-se pertinente dar uma énfase
especial ao aspeto da diferenciacdao pedagédgica. Em turmas de cursos de educacao formacao
é muito frequente que estas revelem uma grande heterogeneidade de conhecimentos e
capacidades mais marcante, do que em turmas do ensino regular. Encontramos alunos com
percursos escolares muito diversos (que podem abranger alunos do 62 ano até a frequéncia
de 82), com mais ou menos repeténcias, com capacidades diferentes, com atitudes diversas
face a escola. E fundamental que os docentes tomem, de facto consciéncia da necessidade
de pOr em pratica uma diferenciacdo pedagdgica eficaz, a fim de se poder obter sucesso com

estes alunos.

73



A massificagdo da escola deu origem a publicos muito diversificados oriundos de
diferentes meios socioculturais, com diferentes niveis de maturidade emocional, com

interesses bastante diversos e com diferentes niveis de preparagdo académica.

A constatacdo desta situacdo, ou seja, a existéncia de alunos com ritmos de
aprendizagem diferentes deveria levar a que os professores criassem ambientes de
aprendizagem flexiveis consonantes com as diferentes necessidades dos alunos, ou como

refere Tomlinson (2008), criarem um ambiente “amigo do utilizador” (p. 10).

A partir do reconhecimento da existéncia de ritmos diversos ha que efetuar uma
planificagdo pro-ativa para facilitar a aprendizagem. Esta planificagdo tera de ser flexivel a
fim de a ajustar, a cada momento que se torne necessario. Para tal, é imperioso que se
proceda a uma constante monitorizacdo do trabalho realizado por cada aluno, processo que
serve ndo s6 de forma de avaliagdo mas também como forma de recolher mais informagdes
sobre quais os processos de aprendizagem de cada aluno. Esta dictomia implica efetuar
registos constantes numa turma diferenciada. Tomlinson (2008) avanca, ainda, com uma
nova abordagem, no que diz respeito a avaliacdo destes alunos, como sendo a atribuicdo de
duas classificagdes: uma que corresponderia ao progresso do aluno (nota pessoal), outra que

traduziria a posi¢cdo do aluno dentro do grupo turma (nota tradicional).

Tomlinson (2008) aponta, como estratégia de iniciacdo ao ensino diferenciado
procurar ver a turma sobre dois angulos: “os alunos que progridem e os que se deparam
com dificuldades” (p. 25). A autora aponta alguns principios Uteis para trabalhar com estes
dois grupos de alunos, mas ir-se-a dar mais énfase aos alunos com dificuldades. Salientemos,
entao os seguintes:

- dar especial atencdo aos pontos fortes dos alunos e atribuir-lhes tarefas que
incidam nesses pontos fortes, por exemplo, tendo em conta a classificacdo de Gardner;

- prestar atencdo ao que é relevante para o aluno;

- escolher aprendizagens abrangentes que abarquem as ideias principais e principios
basicos;

- apresentar tarefas aos alunos com um grau de dificuldade superior ao que o aluno
demonstra. Ao longo do processo é necessario que se va encorajando e orientando o aluno
para que ele reconheca a sua autoeficacia;

- utilizar diversas formas de acesso a aprendizagem;
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- dar reforgos positivos.

Meirieu (citado em Altet, 1999), autor que também se dedicou a esta temadtica,
aponta alguns critérios que poderdo estar na base da reparticdo dos alunos em grupos:
retomar de nog¢des anteriores; aprender técnicas; treino ou enriquecimento; aplicar novas

estratégias.

Estes conselhos, apesar de faceis de concretizar, implicam, da parte do professor, um
envolvimento extra, ja ndo se esta a trabalhar para um aluno-modelo, tem que se procurar
avaliar as diferencas e preparar materiais e estratégias que permitam desenvolver todos os

alunos numa perspetiva de aprendizagem ativa.

Esta forma de pensar o ensino, implica alteracdo do papel tradicional do professor na

sala de aula — de transmissor de conhecimentos para o de professor facilitador.

Esta drea da diferenciacdo pedagodgica, sendo uma forma de ensinar para a qual
alguns professores nao estdo, ainda, sensibilizados, implica por parte daqueles alguma

dedicacdo e empenho e principalmente, formacao.

4.2.3. Avaliacao

O Despacho Normativo n2 1/2005, de 5 de Janeiro, aponta que a avaliacdo

compreende duas vertentes: a formativa e a sumativa.

O conceito de “avaliacdo formativa” é introduzido por Scriven, na década de 60,
considerava que esta forma de avaliacdo deveria servir para reformular o processo educativo
e verificar em que medida o processo correspondeu as necessidades dos alunos. Uma das
primeiras etapas da avaliacdo formativa é a avaliacdo diagndstica que pode ocorrer a
qualquer momento do ano, servindo para aferir os conhecimentos de que o aluno dispde a
fim de “situar o aluno face a essas aprendizagens” (Leite e Fernandes, 2002, p. 41), ou seja
identificar qual o ponto de partida do aluno, ou os pré-requisitos que necessita para avancar
nas novas aprendizagens. Pretende-se que a avaliagdo diagndstica conduza a adogdo de
estratégias de diferenciacdo pedagodgica e contribua para elaborar, adequar e reformular a

planificagdo inicialmente prevista.
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Apds efetuar o diagndstico dos pontos de partida dos alunos, planificam-se os
processos de ensino-aprendizagem mais adequados. Leite e Fernandes (2002) refere que a
avaliagcdo formativa deverd “regular (processos); reforcar (éxitos); remediar (dificuldades)”
(p. 41). Assim, como é referido no préprio Despacho Normativo n? 1/2005, a avaliacdo
formativa deve ser concretizada de uma forma continua e sistematica devendo recorrer a

uma variedade de instrumentos de recolha de informagdo (artigo 199).

Por ultimo, a avaliagdo sumativa. Este processo de avaliagdo consiste na “formulacdo
de um juizo globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das
competéncias definidas para cada disciplina e area curricular” (Despacho Normativo n2
1/2005, artigo 249). A avaliagdo sumativa tem como finalidade classificar o aluno, no final de

um periodo de formagao.

Assim, se a avaliacdo formativa e sumativa tém finalidades distintas também os
instrumentos e os procedimentos deverao ser diferentes. Enquanto na avaliacdo formativa o
professor deverda privilegiar os instrumentos que promovam a autorregulacdo, como por

exemplo os portfdlios, a avaliagdo sumativa centra-se nos testes/exames.

Importa que o professor ndao perca de vista que a avaliagdao formativa assenta num
processo continuo e sistematico, enquanto a sumativa é pontual. Assim, tal como refere
Zabalda (1991, citado em Leite e Fernandes, 2002), “reduzir a avaliacdo a consideracdo de
uma so area (o rendimento), a uma so técnica (os exames), a uma situacao (a controlada) e a
uma so6 modalidade (a sumativa) representa um empobrecimento da avaliacdo e uma perda
do seu sentido no ambito do seu discurso didactico” (p. 27). Atente-se, também, no
constante no Despacho Normativo n.2 1/2005 de 5 de Janeiro, que refere, “ a avaliacdo é um
elemento integrante e regulador da pratica educativa, permitindo uma recolha sistematica
de informagOes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisdes adequadas a

promocdo da qualidade das aprendizagens.” (artigo 22).

Assim, sendo a avaliacdo formativa, sistematica, devera ser realizada como sendo um
processo  continuo e autorregulador e, por conseguinte, balizar-se em
instrumentos/procedimentos que facilitem a aprendizagem auténoma dos alunos. Sdo
muitos os instrumentos de avaliacdo passiveis de serem utilizados pelos professores, no

entanto, e baseando-nos em Leite e Fernandes (2002) e Trindade (2002), iremos citar os
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contratos didaticos, os portefélios, ficha de avaliagdo diagndstica, observa¢do dos alunos,
sustentada com grelhas, trabalhos de pesquisa orientados (com guides), relatdrios escritos,
role-play, visitas de estudo (guido / relatério), grelhas de autoavaliacdo, elaboragdo de um
mural / jornal, entrevistas, estudo de caso, debates, didrio da turma, projetos, fichas de

avaliagdo formativas e sumativas, entre outros.

Estes dispositivos apresentam-se como propostas para “potenciar, e ndo inibir, a
inventabilidade pedagdgica dos professores e dos alunos” (Trindade, 2002, p. 57). Devem
por isso, favorecer a relacdo pedagdgica entre professores e alunos e o saber escolar,

através da realizagdo de atividades significativas.

A avaliacdo tem de valorizar aprendizagens e de estar na base de criagdao de
condicBes para que todos os alunos “aprendam a conhecer, aprendam a fazer, aprendam a
viver juntos, aprendam a viver com os outros” (Delors et al., 1996, citado em Leite e
Fernandes, 2002, p. 11). Decorrem desta afirmacdo os dominios do Saber, Saber-Fazer e
Saber-Estar bases do processo de formacgao. Tendo em conta este novo paradigma do papel
da escola é preciso que os processos de avaliacdo incorporem “novos procedimentos e

novas praticas” (Leite e Fernandes, 2002, p. 12).

Cada vez mais é importante descentrar o ensino, deixando de ser o professor o
centro do processo ensino-aprendizagem para passar a ser um orientador / facilitador da
aprendizagem. O modelo expositivo é importante, e visa cumprir com alguns objetivos
primordiais: adquirir e assimilar novas informacGes, alargar as estruturas conceptuais e
desenvolver habitos de escutar e de pensar (Arends, 2008, p. 257), no entanto, os modelos
de ensino interativo centrados no aluno, consubstanciados nas perspetivas construtivistas
de ensino, sdo hoje reconhecidos como primordiais no desenvolvimento integral do aluno.
Esta nova dindmica implica a diversificacdo dos instrumentos de avaliacdo utilizados e
deverd, estar sempre presente na atuacao dos professores. Definitivamente, evidencia uma
evolucdo da forma de ensinar e avaliar, a que muitos professores ndo estdo familiarizados,
mais ainda, se pensarmos que aquando a sua prépria aprendizagem, este ndo era um

processo comum. Ha que evoluir e transmitir aos docentes esta nova exigéncia.
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Parte III - Proposta de Resoluc¢do do Problema
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1. Metodologia

Relativamente as metodologias utilizadas interessa distinguir a metodologia do

estudo propriamente dito e as metodologias da recolha de dados (cf. p. 19).

A escolha deste modelo de investigacdo assente na metodologia de
investigacao-acao, prende-se, antes de mais, com a necessidade de descrever, de uma forma
mais aprofundada possivel, atendendo ao contexto, a situacdo objeto e desta forma
conseguir estabelecer as relagdes entre os diversos fatores considerados significativos no

ambito do estudo, ensaiando uma solugdo para o problema.

O problema investigado — como efetuar supervisdao com técnicos especializados que
lecionam turmas CEF, foi realizado com intencdo de compreensdo da realidade a fim de
poder atuar no sentido da melhoria das lacunas detetadas. Este processo é estruturado em
guatro momentos: planificagcdo, acdao, observacao e reflexdo. Este carater reflexivo assume
um papel bastante importante em todo este processo gerando conhecimento (cf. p. 37). No
entanto, é um estudo que ndo termina, uma vez que o investigador ira reavaliar o processo e

procurar novas vertentes de investigacdo (cf. p. 37).

Apesar de todas as vantagens que poderemos apontar para um estudo de
investigacdo-acdao importa também referir que implica um grande dispéndio de tempo no
desenvolvimento do processo investigativo, tempo esse de que os professores raramente

dispdem tornando-se uma metodologia pouco utilizada na pratica das escolas.

Recorreu-se, ainda, a analise qualitativa através do recurso a reflexao autobiografica

e ao diario de bordo e sua posterior andlise de conteudo.

Integrados nos métodos qualitativos, os estudos autobiograficos sdo hoje aceites

como bases do processo cientifico sendo importantes para o processo de meta-reflexao (cf.
p. 2).

Quanto aos diarios de bordo, estes sdo “registos de actividades profissionais [que]
podem facultar informacgOes valiosas sobre os modelos de trabalho e actividades” (Bell,

2010, p. 151), através da observacdo com registo em didrio de bordo das impressdes
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recolhidas quer nas sessdes de trabalho quer de ocorréncias significativas. Consta também,
deste método, os comentarios efetuados posteriormente sobre cada uma das observacdes.
Segundo Pereira (2012), citando Bogdan e Biklen (1994), os didrios de bordo sdo o “retrato
escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha,
refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p.151). O didrio de bordo foi um
recurso importante para confirmar a observacao empirica e mesmo para a confrontacao dos
dados resultantes do questionario. Para a recolha de informacao, recorreu-se a andlise de

conteudo que segundo Bardin (citado por Pereira, 2010), consiste num

“conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricio do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas)
destas mensagens (p. 81).

Ou seja, pretende-se, com a analise de conteddo verificar a frequéncia de

determinada unidade de analise.
Procedimentos

Iniciou-se o estudo partindo da experiéncia recolhida de outros anos a coordenar
turmas CEF (cf. p. 22). O trabalho realizou-se ao longo do ano letivo de 2011/2012
comecando por se definir o problema e as questdes de investigacdo. A partir do momento
em que se definiu o problema avancou-se com um conjunto de acdes a desenvolver (plano
de acdo), no ambito da supervisdao, que decorreu ao longo do resto do ano letivo. Numa
segunda etapa, entre janeiro e maio de 2012, foi efetuada a revisdo de literatura, com o
objetivo de contextualizar e consolidar as questdes de investigacdo. Definiram-se as
estratégias e técnicas de recolha de dados. Ao mesmo tempo, recolheram-se e trataram-se
os dados, para melhor definir o problema e identificar uma possivel solugdo. Finalmente,

retiraram-se conclusdes, terminando este processo com a elaboracdo do relatdrio final.

1.1. Caracterizagdo do contexto

O estabelecimento de ensino, que serviu de base ao estudo que nos propusemos

realizar, fica localizado no distrito de Lisboa, pertencendo ao Concelho de Vila Franca de Xira
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(no seu extremo norte). E uma escola ainda recente, inaugurada em 2001, que, talvez pela
sua localizacdo periférica, ainda ndo detém um corpo docente muito fixo, sendo a maioria

dos docentes contratados.

A escola, com alunos desde o 12 ciclo ao 32 ciclo, é relativamente pequena, contando
com cerca de 500 alunos e 65 professores. Juntamente com o ensino regular, encontramos
duas turmas de Cursos de Educacdo Formacdo (CEF) de tipo Il, ou seja para dar a

equivaléncia ao 92 ano de escolaridade e um certificado de qualificacdo de nivel 2.

Estes cursos, funcionam na escola desde o ano letivo de 2007/2008 para dar resposta
a um conjunto de alunos que corriam o risco de abandono e de ndo conclusdo da
escolaridade basica (na altura até ao 92 ano). Infelizmente acresce a esses motivos o facto de
haver na escola situagdes de indisciplina com alunos desmotivados e com elevados niveis de

insucesso escolar.

Os cursos de educacdo formacdo, especialmente vocacionados para insercdo dos
jovens na vida ativa, compreendem trés componentes de formagao: sociocultural, cientifica
e técnica (cf. p. 58). Assim, a viabilidade de funcionamento destes cursos, reside, entre
outras coisas, na contratacdao de técnicos especializados para as disciplinas da formacao
técnica. Ndao havendo professores na escola com habilitacdo especifica para a lecionacdo das
disciplinas da formacgdo técnica, sdao contratadas pessoas que eventualmente dispdem de
conhecimentos nas areas pretendidas. Estes, de modo geral, ndo dispdem de licenciaturas

viradas para a via ensino, nao revelando conhecimento a nivel da pedagogia e da didatica.

Através do tratamento dos dados do inquérito aplicado, verificamos que cerca de
70% dos elementos sdo do sexo feminino (Figurall), situacdo bastante comum nas nossas

escolas.

M feminino

i masculino

Figura 11 — Q1 - Distribuigéo por sexos
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Relativamente as idades (Figura 12), contata-se que 60% apresentam idades entre os

30 e os 40 anos, sendo por isso uma equipa relativamente jovem.

70
60
50
40
30
20
10

0 1

<30 30-40 41-50 =50

%

Figura 12 — Q2 - Distribuigdo por Idades

Situando-se a escola, onde o estudo decorreu, na periferia do Concelho de Vila
Franca de Xira, ndo muito distante de Lisboa, pensou-se ser importante, verificar qual o local
de residéncia destes professores (Figura 13), em tempo de aulas, a fim de podermos
relacionar esta deslocacdo com a disponibilidade para tarefas colaborativas, constatando-se
que s6 11% residem na localidade da escola, sendo que mais de metade reside,
inclusivamente, noutro concelho (56%). Este facto torna-se relevante quando interfere com

o tempo que estes professores tém disponivel para colaborar com as atividades na escola.

H Nalocalidade da escola H No Concelho & Noutro Concelho

Figura 13 — Q3 - Local de residéncia em tempo letivo

Dado o local de residéncia, ja referido, averiguou-se que, a maioria dos professores,
tém de efetuar uma deslocacdo de cerca de 35 km (Figura 14), havendo ainda um dos

docentes que faz deslocagdes diarias de 45km (ida ou volta).

N2 de Individuos
= N W B ! o
.

[ N |

300m 5km 10km 12km 35km 45km

Disténcia

[}

Figura 14 — Q4.1. - Deslocagéio a escola
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Apesar da distancia percorrida, a maioria dos elementos das equipas (60%) refere
despender menos de 30 minutos nessa deslocac¢do (Figura 15) e 30% dos inquiridos indica
que demora entre 30 minutos a 1 hora nessa viagem. S6 10% demora mais de uma hora na

deslocacao.

M <30m
H30m-1h

M>1h

Figura 15 —Q4.2. - Tempo despendido na deslocagdo

Relativamente a identificacdo pessoal dos professores verificamos que:

- um dos docentes indica o ano de 1983, como sendo o ano da licenciatura (Quadro
2), dois, referem a década de 90 e os restantes obtiveram o seu grau académico a partir do
ano 2000, concluindo, por isso, que a maioria dos professores com pouca experiéncia
profissional;

Quadro 2 — Habilitacdes Académicas por ano de conclusdo
Ano de Frequéncia
conclusdo Absoluta

1983
1990
1993
2000
2001
2002
2003
2008
2010

=

B RN R R R R R

- cada um dos professores em analise fez a sua formacdao académica numa instituicao

diferente;

- quanto a sua situacdo profissional (Figura 16), 70% sdo professores contratados e s6

30% sdo efetivos ;
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Figura 16 — Q6 - Situagdo Profissional

- no que diz respeito as habilitacdes académicas (Figura 17), s6 3 dos elementos sao

detentores do grau de mestre.

Doutoramento Mestrado Licenciatura

N2 de Individuos
[ R R ¥ N
L

Figura 17 — Q7 - Habilitagdo Académica

- 50% dos inquiridos sdo profissionalizados (Figura 18) e desses, 2 elementos fizeram

a sua profissionalizacdo ao nivel do terceiro ciclo e 3 ao nivel do secundario.

M Sim

M Nao

Figura 18 — Q8.1 - Profissionalizacéio

- ainda relativamente aos profissionalizados, constata-se que:

a) sé um dos docentes fez a profissionalizacdo (Figura 19) no inicio da década
de 90, tendo todos os outros obtido essa condicdo a partir do ano 2000. De notar a
existéncia de um docente que se profissionalizou no ano 2010. Importa aqui referir
gue os docentes profissionalizados sdao os professores de carreira. S6 um dos

professores profissionalizados pertence a categoria de professor das técnicas;
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N2 de Individuos

bl

1991 2000 2002 2010

Figura 19 - Q8.3.1. - Ano da Profissionalizagdo

b) dois professores obtiveram 15 valores na profissionaliza¢dao (Figura 20) que
correspondem a professores de carreira e a classificacdo mais baixa foi obtida por um

dos docentes das técnicas;

N2 de Individuos

a
12,5 13,5 14 15

valores

Figura 20 — Q8.3.2. - Classificagdo obtida na profissionalizagto

c) quanto aos locais de profissionalizacdo, ao tratarem-se os dados

verificou-se que os docentes a obtiveram nas mais variadas escolas do pais;

d) relativamente aos anos de servi¢co na docéncia, questionamos os inquiridos
sobre o niumero de anos antes da profissionalizacdo (Quadro 3), encontramos docentes com
menos de um ano de servico até professores com oito anos antes da profissionalizacdo. Apds
a profissionalizacdo (Quadro 4) verifica-se a existéncia de docentes desde 1 a 21 anos de

servico. De referir que esta questdo nao foi respondida por alguns dos inquiridos.
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Quadro 3 — Anos de servigo antes da profissionalizagdo

Tempo de servico

antes da Frequéncia
profissionalizacdo  Absoluta
326d 1
1 1
3 1
5 1
6 1
8 1

Quadro 4 — Anos de servigo apds a profissionalizacao

Tempo de servigo

apos a Frequéncia
profissionalizacdo  Absoluta
1 1
6 1
11 1
13 1
21 1

Tentou-se, de seguida obter informacdes relativas a atividade profissional dos

docentes.

Comecou por se questionar que disciplinas os docentes ja lecionaram, a fim de se
poder identificar os docentes das disciplinas técnicas e os das outras disciplinas (formacao
sociocultural e cientifica). Questionou-se ainda sobre se os docentes exerciam outras

profissdes, sendo notdrio que sé os docentes das disciplinas técnicas, o faziam (Figura 21).

N2 de Individuos

o
12,5 13,5 14 15

valores

Figura 21 — Q11 — Exerce ou exerceu outras profissbes
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A pergunta sobre o numero de horas de servico, permite, ainda, constatar a
existéncia de, por um lado, professores das disciplinas técnicas, sem hordrio completo (entre

6 e 10 horas) e os docentes de carreira, com horario completo.

Uma outra questdo colocada, diz respeito a valorizacdo profissional, incidindo na
frequéncia de acdes de formagdo. Constatou-se que, a exce¢do de um dos docentes, todos
os outros referem ter frequentado a¢des de formacdo. Podemos inferir que, de modo geral,
os docentes de carreira frequentam a¢Ges diretamente relacionadas com a profissdao, com as
disciplinas especificas ou com os cargos que desempenham, enquanto que os docentes das
disciplinas técnicas procuram formacao de caradter mais abrangente e que lhes possa alargar
o leque de oportunidades de emprego, por exemplo, formacdo de formadores ou educacao

especial.

Quando é perguntado se os professores tentam aplicar os conhecimentos aprendidos

nas formacoes, nove dos inquiridos referem que sim e um nao responde.

1.2. Plano de Resolugdo

A experiéncia adquirida com a coordenac¢do dos cursos CEF (cf. p. 15), desde a sua
implementacdo na escola em causa, permitiu reunir um conjunto de preocupac¢bes (nao

registadas) sobre algumas lacunas que varios professores pareciam evidenciar.

Assim, tendo em conta o exposto, pretendeu elaborar-se um Plano de Supervisdo a
aplicar aos docentes que constituem as equipas pedagdgicas destas turmas, que deveria ser

implementado desde o inicio do ano letivo.
O plano de acdo iria desenrolar-se em vdrias etapas:

- Divulgacdo de materiais que visam facilitar a pratica;

- Sensibilizacdo dos professores para a pratica letiva e para a relacdo pedagogica;
- Acompanhamento individualizado aos docentes;

- Criacdo de espacos propicios a reflexao;

- Solicitacdo de pequenos registos escritos: caracterizacao dos alunos da turma,
balango das atividades realizadas; balango dos resultados.
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1.2.1. Areas

A criagdo deste Plano de Agdo visava abranger varias areas de intervencgao prioritaria

(cf. p. 18), como se pode verificar pelo quadro (Quadro 5) seguinte:

Quadro 5 — Areas prioritarias de intervengdo

Area de Intervencgdo Agao

Sensibilizacdo sobre o perfil de professor

“Sar Professor” Trabalho colaborativo

Balanco das atividades (reflexdo)

Avaliagao Docente

Producdo e utilizacdo de instrumentos de
avaliacdo

Diversificacdo de estratégias/atividades
Elaboracdo e implementacdo de projetos
interdisciplinares

Construir e usar grelhas: diaria e final

Produzir documento sobre avaliagdo de
alunos

Balango dos resultados (reflexao)

Definicdo de critérios de classificacdo

Praticas Pedagdgicas

Avaliagdo dos alunos

Apesar da pandplia de papéis exigidos ao professor (cf. p. 19), pretendia-se
sensibilizar os professores das equipas pedagdgicas das turmas CEF, especialmente os
técnicos especializados para estas exigéncias, para que pudessem exercer o seu trabalho

com conhecimento das suas obrigacdes.

1.2.2. Recursos

Como ja foi referido sdo vdrias as estratégias possiveis para efetuar um processo
supervisivo (cf. p. 39): a observacdo de aulas; a reflexdo escrita/ o portefdlio reflexivo; a

analise de casos e a investigacdo-acdo, entre outras.

A observacdo de aulas, por ndo estar instituida na escola, como um processo regular

de supervisdo, ndo foi, implementada, no ambito deste trabalho.
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Foram elaborados alguns registos escritos - diario de bordo e reflexdes sobre o
desempenho dos docentes - e deu-se inicio ao trabalho de investigacdao-agao, propriamente
dito.

Os recursos utilizados a fim de fundamentar o estudo foram:

a) um inquérito aos docentes das turmas;
b) um diario de bordo;

a) Como técnica de recolha de dados, optou-se pela elaboracdo de um inquérito por
questionario (Apéndice 1) que teve por base ndao sé procurar algumas respostas para o
problema identificado mas também para poder fornecer fundamentos para a caraterizacao

do contexto em andlise.

O questionario é composto por perguntas que fornecem dados para a caracterizacao
dos elementos das equipas pedagdgicas e por outras relacionadas com as opgdes

pedagégicas dos docentes bem como com a sua profissionalidade docente.

Logo no inicio da elaboragdo deste instrumento de recolha de dados, sentimos
necessidade de justificar cada uma das questdes elaboradas (Apéndice 2) no sentido de ndo
nos afastarmos dos nossos objetivos iniciais. Esta estratégia focou-nos no essencial e

facilitou as op¢des de escolhas das perguntas a realizar.

b) O didrio de bordo constou no registo cronoldgico de observacbes relativas aos
docentes que lecionam turmas CEF, e em particular aos técnicos especializados. Os registos
iniciaram-se logo em novembro de 2011, e foram sendo elaborados até finais de julho de
2012, encontrando-se 32 entradas. Teve como fundamento a recolha de informacgdes

factuais que foram acontecendo durante este estudo de investigacdo-acao.

Apds a recolha dos dados no didrio de bordo, procedeu-se a analise de conteudo,
segundo Bardin (2011) da qual ja se fez referéncia anteriormente (cf. p.72) tendo, para o
efeito, sido elaborada uma grelha (Apéndice 3) organizada em temas, categorias, unidades
de registo, unidades de contexto e unidades de enumeracdo (com registo da data e da
condicdo do registo), a fim de facilitar o tratamento da informacgdo pois proporcionou um
levantamento dos temas, conceitos e vocdbulos mais recorrentes e aglutinadores,
constantes nos dados recolhidos, mostrando-se bastante Uteis nas conclusGes a retirar do

diario de bordo.
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Apds uma leitura aprofundada dos registos do diario de bordo, foi possivel, utilizando

as areas de intervencdo ja referidas (cf. p. 80), reconhecidas na grelha como “Temas”, e

identificar as categorias, com base nas unidades de contexto e de registo.

Posteriormente, procedemos ao levantamento das respetivas frequéncias de cada

categoria, que se apresentam no Quadro 6.

Quadro 6 — Resultados do diario de bordo (Temas, categorias e frequéncia)

Temas Categorias Frequéncia
“Ser Responsabilidade

Professor” - Incumprimento de prazos 8
- Ndo entrega de documentos 9
- Documentos ndo preenchidos 3
- Faltas a aulas 3
- Faltas a reunides 3
Disponibilidade
- Falta de tempo 2
- Desinteresse 3
- Praticas Individualistas 2
- Indisponibilidade para a 4
mudanga
Trabalho Colaborativo 3
Capacidade de Reflexao 2

Praticas PlanificagGes
Pedagdgicas - Dificuldades em elaborar 3

- Dificuldades em articular 1
Estratégias
- Adequacao 3
- Diversificacdo 2

Avaliacdo - Incongruéncias 2

de alunos - Dificuldades em elaborar 2
instrumentos de avaliagao
- Dificuldade em avaliar alunos 2

Analisemos, entdo, cada um dos temas.
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“Ser Professor”

Este tema foi o que se revelou com maior variedade de registos e maiores
frequéncias e foi dividido nas seguintes categorias: “responsabilidade”, “disponibilidade”,

“trabalho colaborativo” e “capacidade de reflexao”.

A categoria onde registamos maiores frequéncias foi a da responsabilidade. No
guadro 6 podemos verificar que as trés primeiras subcategorias —“Incumprimento de
prazos”; “Nao entrega de documentos” e “ Documentos nao preenchidos” —registam, no
total, uma frequéncia de 21 vezes. De facto, a principal dificuldade em lidar com estes
professores foi a nivel da falta de responsabilidade que demonstraram. Destas situacdes
decorre a ébvia falta de brio profissional que, durante o periodo de estudo, nao foi possivel
atenuar.

Na categoria “Disponibilidade”, a “Indisponibilidade para a mudancga” (4 vezes) foi a
mais significativa, respondendo em parte ao insucesso acima mencionado. Os professores
mostraram “falta de tempo” e “desinteresse” em relagdo a pratica docente. No mesmo
sentido, sdo relevantes as “praticas individualistas”, apesar das duas frequéncias (2 vezes),
que inviabilizaram as varias tentativas de efetuar algum “trabalho colaborativo” (3 vezes).

A categoria “capacidade de reflexdo” (2 vezes), foi decorrente de algumas investidas
no sentido de levar estes professores a refletir sobre as suas praticas, quer através de
pedidos de relatérios de resultados e propostas de estratégias quer através de solicitacdes
de reflexdes sobre o trabalho que estava a ser desenvolvido, tendo-se verificado uma fraca
capacidade de reflexao.

Um outro tema encontrado foi o relativo as “Praticas Pedagdgicas”, onde, a categoria
“Planificacdo” regista uma frequéncia de 4 registos, quer ao nivel da dificuldade em elaborar
planificacGes que em as articular com outras disciplinas.

A nivel das estratégias, encontramos dificuldades quer na “adequacdo” (3 vezes) quer

na “diversificacdo” (2 vezes).

Este tema, “praticas pedagdgicas”, apesar de extremamente importante apresenta
poucos registos dada a falta de tempo e disponibilidade (como ja referido), que os docentes
demonstravam, pelo que ndo foi possivel trabalhar mais com estes professores a fim de se

poder colmatar estas lacunas, o que teria resultado em mais registos.
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O mesmo se passou em relagdo ao tema “Avaliagdo”, onde as categorias
“incongruéncias”, “dificuldade em elaborar instrumentos de avaliagdo” e “dificuldade em
avaliar”, com 2 registos cada, revelam algumas das principais situagdes verificadas, mas em

gue nao foi possivel obter mais registos.

Os trés temas, apesar de os termos individualizados, entroncam-se uns nos outros,

até porque a profissdo docente os abarca a todos.

Se considerarmos os resultados do questiondrio inicial encontramos varias
inconsisténcias entre o que se registou no didrio de bordo e que foi respondido pelos

docentes. Vejamos alguns exemplos:

- nos questionadrios, aquando a questao relativa as praticas letivas, verificou-se que os
docentes privilegiavam o “trabalho de grupo orientado” e as “atividades diferenciadas”, no
entanto, as observacdes do didrio de bordo revelaram dificuldades na “adequagdo” e

“diversificacdo de estratégias”;

- os docentes apontam no questiondrio que para resolver alguns dos problemas que
as turmas CEF denotam, diversificam as estratégias e adequam a matéria aos alunos, no
entanto, dos registos do diario de bordo infere-se que estes docentes denotam pouca
preocupagdao com a lecionagdo nestas turmas ou mesmo com a prépria profissdao. Nao
podemos esquecer que muitos destes técnicos exercem outras profissdes, que ndo sé a

docéncia, sendo a docéncia uma profissao complementar.

- no questionamento sobre a partilha de recursos didaticos, em que todos os
professores referiram que o fazem, verificamos haver raros momentos de partilha, nem

mesmo quando convocados, mais ou menos formalmente, para o fazerem;

Uma vez que a principal dificuldade detetada foi na vertente da profissionalidade,
“espinha dorsal” da docéncia, qualquer das outras vertentes (praticas pedagodgicas e
avaliacdo de alunos) ficam prejudicadas pela falta de empenho de tempo e brio profissional

gue estes professores denotam.
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1.2.3. A¢oes a desenvolver

Tendo em conta as areas de intervencgao prioritdrias definidas, passamos a apontar as

diferentes acbes implementadas e respetivos resultados.
a) Area — “ser professor”:

Foi disponibilizado, logo no inicio do ano letivo, um documento, no qual constavam
excertos retirados do livro “Porque Vale a Pena Lutar? O trabalho de equipa na escola” de
Fullan e Hargreaves (2001), sobre o profissionalismo ativo e sobre o que sdo as obrigacoes
do professor. Pretendeu-se que fosse um texto de reduzidas dimensdes, para motivar os

professores a lerem-no e retirarem conclusdes.

Resultado: Os professores nunca referiram, nem demonstraram ter lido o

documento.

Por varias vezes, a fim de fomentar o trabalho colaborativo foram criados espacos
onde os professores poderiam desenvolver tarefas em conjunto. As reunides quinzenais
potenciavam o tempo e o espago para tais encontros ocorrerem tendo versado assuntos
como, a definicdao de dificuldades e estratégias, elaboracdo de testes, definicao de critérios
de classificacdo, entre outros. Por vezes, solicitou-se que se efetuassem encontros a outras

horas que ndo as das reunides semanais.

Resultado: Ao serem implementados estes espacos, denotava-se que os professores
demonstravam pouco empenho e pouca disponibilidade, referindo que “preferiam iniciar o
trabalho em casa, com mais calma”. Quando se solicitava a deslocacdo a escola a outras

horas, os docentes raramente compareciam.

Foi solicitado que delineassem as atividades a realizar ao longo do ano, com as
respetivas turmas, e verificou-se haver poucas propostas. No final do ano letivo, os docentes
tiveram que elaborar um balanco dessas atividades. Estes balancos pretendiam ser

momentos apropriados a reflexdo sobre o seu desempenho.

Resultado: Os documentos apresentados sdao, normalmente pobres quanto ao

conteudo denotando pouca capacidade de reflexdo.
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Ao longo do ano, os docentes foram sendo alertados para o processo de avaliagao
docente, tendo-lhes sido referido que necessitavam de reunir um conjunto de documentos

que iriam servir para fundamentar o relatério de autoavaliagao.

Resultado: Apesar de todos os alertas os docentes sé se mostraram preocupados
com o processo de avaliagdo, no final do ano letivo, aquando da entrega do relatério de
autoavaliacdo. Muitos nem sequer tinham entregue os varios documentos que foram sendo

solicitados ao longo do ano.
b) Area — Praticas Pedagdgicas

Quando se pensa em Cursos de Educacdo Formacdo, em que a maioria do
publico-alvo diz respeito a alunos com interesses divergentes dos escolares e com elevados
niveis de insucesso, o professor tera que utilizar as mais variadas estratégias e instrumentos
de avaliacdo a fim de poder captar a atencdo dos alunos e de os motivar para as aulas (cf. p.
57). Para atingir todos os alunos o professor terd que preparar atividades varias direcionadas
para as diversas capacidades de cada aluno bem como para os diversos estilos de

aprendizagem.

Saliente-se que, as turmas CEF, em andlise, revelavam uma grande heterogeneidade
de conhecimentos compreendendo alunos oriundos do 62 ano de escolaridade (alguns
vindos de Percursos Curriculares Alternativos (PCA) havendo outros com frequéncia do 82

ano.

A fim de que os professores percecionassem a necessidade de diversificacdo de
estratégias / atividades, foi solicitado, a partir do segundo periodo, que preenchessem um
documento, onde constavam exemplos concretos, a fim de referirem o tipo de estratégias

que planificaram aplicar.

Resultado: Apds o preenchimento destes documentos foi possivel verificar que a
maioria dos professores ndo expressava grande diversificacdo de instrumentos de avaliagao.
Muitos limitavam-se a elaboracdo de testes e observacdo das atitudes (sem no entanto
revelarem a existéncia de registos escritos). A constatacdo deste facto, levou a algumas
observagdes sobre este assunto, havendo uma minoria de docentes que redirecionou a sua

planificacdo diversificando as estratégias de aprendizagem do 22 para o 32 periodo.
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Era frequente, nas reuniGes quinzenais questionar os presentes sobre os conteudos a
lecionar e colocar a questdo sobre a possibilidade de realizacdo de projetos interdisciplinares

de forma a propiciar a articulagdo horizontal.

Resultado: Enquanto numa das turmas houve alguma articulagao, especialmente no
que diz respeito ao desenvolvimento de atividades de final de periodo (atividades que
envolviam a comunidade educativa), na outra turma, raras foram as situacdes em que se

verificaram projetos interdisciplinares.
c) Area — Avaliacdo

O processo de avaliacdo de alunos é complexo sendo o papel da escola preparar os
alunos para a integracdo na sociedade atual. Assim, é necessdrio que se verifiguem
alteracdes a fim de que o processo de ensino-aprendizagem incorpore a inclusdo e a

formacao que hoje é exigida a escola (cf. p. 67).

Logo que os docentes se apresentaram ao servico, foram facultados materiais que
visavam facilitar a pratica letiva. Foram distribuidas grelhas de registo, diario e final,
documentos com informacao sobre critérios de avaliacdo. Estes documentos permitiriam ao
professor, ndo so inteirar-se dos critérios de avaliagdo definidos, para as turmas CEF, pela
escola, mas também adotarem documentos ja utilizados na escola. A grelha de registo diaria
permitiria que os professores compreendessem a necessidade de efetuar registos
sistematicos, quer a nivel da participacdo dos alunos, assiduidade e pontualidade e

comportamento que serviriam para o processo de avaliacdo de final de periodo.

Foram divulgados os critérios de avaliacdo definidos para as turmas CEF e para
facilitar a sua aplicacdo foi facultada uma grelha de registo final (elaborada em Microsoft
Excel), Nela constavam os pesos atribuidos a cada dominio do saber que seria necessario
avaliar. De salientar que, pelo facto da grelha se encontrar em Excel, foi disponibilizada

ajuda para qualquer duvida que surgisse.

Considerou-se, relevante transmitir aos docentes das turmas CEF a importancia dos
processos de avaliacdo, dando énfase ao papel dos registos didrios que permitiriam a recolha
sistematica de informagdes e da aplicagao dos critérios de avaliagao definidos pela escola,

através da grelha de avaliagdo final.
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Pretendia-se, com as grelhas de avaliagdo de final de periodo que os docentes
percecionassem a importancia da diversificagdo de instrumentos de avaliacdo / atividades, a

fim de que a pratica pedagdgica ndo se confinasse a implementacgado de testes de avaliagdo.

Resultado: A quase totalidade dos professores ndo soube utilizar as grelhas de
avaliacdo final, tendo, muitos, denotado que nem entendiam qual a escala de classificagado a
usar (exemplo: houve docentes que usavam uma escala de 0 a 5). Outros centravam a sua
avaliacdo nos testes e na apresentacdao de valores relativos a alguns parametros pré-
definidos no ambito do dominio do Saber-Estar, ndo tendo aplicado mais nenhum
instrumento de avaliacdo. S6 no final do ano letivo é que se comecou a denotar uma
melhoria da utilizagcdo da grelha, resultando por isso, uma avaliagdo mais consentanea com

os critérios definidos.

Mais tarde, ja no segundo periodo, em virtude da percecao de que havia dificuldades
na elaboracdo de fichas de avaliacdo, disponibilizou-se um documento adaptado de uma
acao de formagdo que decorreu na escola, sobre avaliagdo dos alunos e elaboragao de
testes, onde se fazia referéncia ao tipo de questdes possiveis de aplicar numa ficha de

avaliagao.

Resultado: Alguns docentes referiram ter lido o documento, mas verificou-se que
ndo aplicavam os conhecimentos quando elaboravam testes onde ndao se encontravam os

diferentes tipos de questdes, ou seja, continuavam a privilegiar as questdes abertas.

J& no final do ano, foi pedido que entregassem um teste de avaliacdo de
conhecimentos, a ser aplicado no inicio do novo ano letivo, bem como os respetivos critérios
de classificacdo. Dinamizou-se uma sessdao onde se tentou transmitir como deveria ser
elaborado este teste. Nesta situacdo particular, o teste ira dar informacdo sobre o
conhecimento que o aluno deverd ter apreendido das matérias lecionadas no primeiro ano
do curso, requerendo, por parte do aluno, conhecimentos globais e mais significativos
devendo ser privilegiadas as questdes de tipo resposta curta, associacdo, preenchimento de

espacgos e resposta multipla.

Apresentaram-se exemplos de questdes e dos respetivos critérios de classificagao,

situacOes que foram postas a discussdo dando oportunidade aos professores de colocarem
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as suas duvidas e as esclarecerem. Foi entdo requerido que elaborassem um teste, e os

respetivos critérios de classificagao.

Resultado: A maioria dos docentes disse ter entendido o que foi exposto. Um ou
outro professor colocou mais duvidas que se procuraram esclarecer. No entanto, quando
foram entregues os testes, verificou-se que a grande maioria dos professores ndo apreendeu
0 que se pretendeu transmitir. Exemplos: Testes em que a maioria das questdes era de
resposta aberta; perguntas de preenchimento de espagos que, na realidade, eram
impossiveis de responder, por ndo haver na frase qualquer elemento que fornecesse uma
pista para a resposta; perguntas que ndao questionavam aspetos relevantes da matéria;
guestdes que nao indicavam claramente o que o aluno deveria fazer na resposta. No que diz
respeito aos critérios de classificacdo, a maioria dos professores ndo entendeu o que se
pretendia: uns limitaram-se a fazer a correcdo e a cotagdo; outros tentaram elaborar

-

critérios, mas ficaram-se por referir “se responder a totalidade da questdo, tera ...”, “se

responder de forma incompleta, tera... “.

1.2.4. Avaliacao do Plano de Ac¢ao

Neste ponto do trabalho interessa avaliar o trabalho desenvolvido, identificar aspetos

positivos, dificuldades sentidas e inclusivamente apontar para inteng¢des futuras.

O curto espaco de tempo no qual se desenvolveu este estudo ndo permite retirar
conclusdes que possibilitem interpretar mais profundamente a problematica aqui abordada.
O tempo é, assim, a principal limitacdo deste estudo. Uma investigacdo-acdao tem,
necessariamente, de se prolongar no tempo para poder surtir efeitos visiveis e poder ser

devidamente avaliada.

Comecemos por referir um dos principais constrangimentos com que nos debatemos:
o tempo disponivel para efetuar este projeto — onze meses. Uma vez que se ia enveredar
pela metodologia de investigacdo-acao, tinhamos no¢do que o estudo de um problema e
atuagdo em contexto exigiria bastante mais tempo do que o que dispunhamos, no entanto,
o problema estava a ser sentido e era premente estuda-lo e encontrar solugdes. Assim,

prosseguimos com o nosso intuito, certos de que a exigéncia temporal iria ser um grande
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constrangimento, tal como refere Pereira (2012) “Uma investiga¢do-acdo tem,
necessariamente, de se prolongar no tempo para poder surtir efeitos visiveis e poder ser
devidamente avaliada” (p. 100). Atenuamo-lo, iniciando todo o processo logo no inicio do
ano letivo e aproveitando o resto do ano para ir fazendo as varias iniciativas no sentido de
supervisionar estes professores das disciplinas técnicas. Conseguimos assim, implementar

todo um conjunto de acdes e de observacdes que nos serviu de base a este projeto.

No entanto, estamos cientes que os resultados desta investigacdo nao podem servir
para alcancar generalizacdo das conclusdes, sendo validos apenas para a escola onde se
efetuou o estudo, podendo, no entanto, vir a util para situacées similares futuras por forma

a se poder atuar mais rapida e eficaz.

O Projeto Educativo da Escola, nomeadamente no que diz respeito aos seus objetivos
estratégicos, coloca a ténica na melhoria do sucesso escolar, na promog¢do da valorizacao
dos agentes educativos, assim como, na sua contribuicdo para a qualidade das
aprendizagens. Sendo assim, e apds todo o processo de supervisdo que ja referimos,
conseguimos detetar as principais forcas, fraquezas, oportunidades e ameacas, que pomos
em evidéncia através do esquema de uma breve andlise SWOT (Strenghts, Weaknesses,
Opportunities e Threats), em relacdo aos cursos de educacdo formacao e em particular dos

professores da formacao técnica.

A analise SWOT, muito utilizada no ambito da gestdao das organizacgdes, serve de
guadro de referéncia para a procura de solu¢des quer para o meio externo quer a nivel
interno. ldentificam-se forcas e fraquezas (a nivel da analise interna) e ameacas e
oportunidades que se prendem com fatores externos. Depois de analisadas as forcas e as
fraquezas, as ameacas e oportunidades podem definir-se linhas de acdo: o que fazer para
aproveitar as oportunidades, como se defender das ameacas, como potencializar as forcas e

como minorar as fraquezas.
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Quadro 7 — Andlise SWOT das situagdes verificadas em turmas CEF

Forcas Oportunidades
e Heterogeneidade dos elementos das | e Legislacdo que permite a reunido
equipas quinzenal
e Equipas de reduzida dimensao e Legislacdo que prevé a concecao de
e Boa relagdo interpessoal planos de formagao
e Lideranca Proxima (Coordenacdo e
Direcdo)
e Espaco de encontro quinzenal
8 eRecursos humanos com reduzida e Legislacao em excessiva 8
E formacado pedagdgica e didatica guantidade E
E eHordrios bastante reduzidos dos | eSistema de contratacdo de E
- técnicos especializados (pouca docentes "j',
o disponibilidade) e Crise econdmica o
8 eFraco conhecimento dos documentos | e Dificuldade do Centro de Formacao 8
< orientadores da escola e da legislacdo em satisfazer as necessidades <
aplicavel e Custo monetario da formagdo

e Dificuldades na gestdo das turmas
e Reduzida coesdo da equipa
e Dificuldade na utilizacdo  de
documentos de registo
eDesconhecimento do perfil do
professor exigido para estas turmas
Fraquezas Ameagas

Tentemos entdo, efetuar uma sistematizacdao das situacdes detetadas no sentido de

perceber as situacdes em analise:

- Coesdo da equipa;

- Formacao pedagdgica e didatica;

- Conhecimento da legislacdo aplicavel;

- Gestdo de conflitos;

- Competéncias do professor.

As acOes desenvolvidas incidiram sobre trés grandes areas deficitdrias — “Ser
Professor”, Praticas Pedagodgicas e Avaliacdo dos alunos—, ou seja, aquelas que
consideramos serem prioritarias, tendo em atencao as observacdes resultantes das atuacdes
destes docentes. De acordo com a literatura, seleciondmos um conjunto de ag¢des (nunca
esquecendo o tempo disponivel) possiveis de serem aplicadas, muitas delas nas horas das

reunioes quinzenais, outras em horas livres dos professores em causa.
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Os resultados de cada uma dessas agdes, ja anteriormente analisados, (cf. p. 83 e
seguintes), revelaram pouca rece¢do dos professores em estudo e falta de disponibilidade.
Estes constrangimentos, muito ligados ao proéprio professor e as condi¢cdes contratuais

destes, ndo foram possiveis de colmatar, no decorrer deste estudo.

Foram utilizados, durante o processo, varios estilos supervisivos: diretivo,
colaborativo e ndo diretivo. Tal como refere a literatura sobre o tema, estes estilos deveriam
ir evoluindo a medida que se detetava melhoria da autonomia dos professores
supervisionados. Inicidmos o estudo aplicando um estilo mais diretivo, ja que os professores
pareciam demonstrar uma autonomia muito reduzida, esperando que, com o tempo se
pudesse transitar para os outros estilos. Contudo, uma vez que essa evolugdo ndo se
verificou, em relacdo a alguns dos docentes, utilizaram-se também os outros estilos.
Poder-se-a dizer que dos seis professores técnicos especializados que lecionavam turmas
CEF: um revelou uma evolucdo bastante boa, quer ao nivel das praticas letivas quer a nivel
da profissionalidade docente; outro melhorou alguns aspetos, principalmente procurando
algum apoio e colocando algumas questdes quando em duvida, apesar de revelar ainda, no
fim o ano letivo, varias dreas em deficit; outro, ndo melhorou em area nenhuma, tendo
procurado arranjar estratégias pessoais de defesa, por exemplo, usando a “estratégia
camalednica” (cf. p. 36) concordando com o supervisor para evitar conflitos; outro,
mantendo-se mais ou menos invisivel e indisponivel, dificultando assim o trabalho
supervisivo. Os outros dois casos: um dos docentes mostra bastante iniciativa para a
elaboracdo de propostas de atividades letivas, e face a sua personalidade, bastante
conciliadora, tentou por em pratica as sugestdes dadas mas nem sempre com sucesso;
relativamente ao ultimo docente em estudo, mostrou-se bastante assertivo nas suas
opinides mas acabou o ano letivo, mostrando-se bastante intransigente relativamente a

adocdo de novas propostas de trabalho.

Poderemos, aqui, voltar a abordar os resultados dos questionarios, especialmente no
que diz respeito a profissionalidade docente e praticas letivas, podendo concluir existir uma
grande clivagem entre o discurso e a pratica. Por exemplo, lembremos que os professores
referiram produzir atividades diferenciadas mas foram raros os professores que o referiram
nas reunides quinzenais, apesar de todos os apelos para que o fizessem face a

heterogeneidade dos alunos da turma. Outra situacdo referida é relativa ao trabalho
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colaborativo que os professores referem como importante, mas que foi poucas vezes

verificado.

Confrontando o papel da coordenagdo destes cursos com as agdes desenvolvidas,
poder-se-a dizer que as a¢des propostas encaixam perfeitamente no papel do supervisor. As
acOes desenvolvidas foram as que deveriam ser efetuadas por qualquer coordenador no

sentido do desenvolvimento da melhoria profissional.
Por fim, importa referir alguns fatores externos que condicionaram o estudo:

- por um lado a contingéncia relativa a situacdo contratual dos docentes em
causa, cujos contratos eram de 6 a 11 horas letivas, condicionando fortemente a
sua disponibilidade, sendo que todos eles se encontravam também a trabalhar

noutros locais;

- as equipas destes cursos e especialmente os professores das disciplinas técnicas
ndo tém qualquer garantia de continuidade, explicando, em grande parte, a falta
e investimento que revelam face a escola. A falta e continuidade das equipas é
um dos grandes constrangimentos do sucesso destes cursos, como é

corroborado pela afirmagdo em Silva (2006):

“A estabilidade relativamente a constituicdo da equipa pedagdgica no que
se refere a projectos de cursos com a duragdo superior a um ano é um
factor de extrema importancia: a normalidade do desenvolvimento destes
cursos depende ndo sé da adaptacdo ao modelo de funcionamento mas
também do nivel de adaptagdo entre os professores que integram a equipa
e entre os professores e os alunos.” (p.89)

No caso da escola em andlise, sé trés professores sdo do quadro da escola, o que faz
antever que no segundo ano do curso a equipa pedagdgica podera vir a ter uma composicao

substancialmente distinta;

- por outro lado, a forma de selecdo destes técnicos, exclusivamente através

de concurso, ndo permite verificar a sua adequacao para a lecionacdo deste tipo de cursos.

Por ultimo, e ndo menos importante é o facto do cargo de coordenacgao destes cursos
ndo parecer estar revestido de autoridade nem esta ser reconhecida pelos elementos das
equipas. A centralizacdo dos poderes, em primeiro lugar, na direcdo e, em segundo, no

coordenador de departamento deixa o cargo de coordenagao dos cursos CEF destituido de
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poder. Por outro lado, o facto da supervisao pedagdgica ndo mostrar ainda um papel muito
ativo e continuado na escola em estudo, implicou que as a¢des desenvolvidas neste estudo
parecerem investidas pessoais. Nao havendo uma politica global da escola no sentido da
implementacdo concertada de um conjunto de ag¢des supervisivas, as iniciativas foram

tomadas como pontuais e por isso pouco crediveis.

O principal papel do coordenador de um curso CEF centra-se no facto de dever ser
um guia de uma equipa, devendo demonstrar uma visdo estratégica. Para tal, importa
aplicar competéncias de lideranca, a fim de facilitar a tarefa a supervisdo. Contudo, apesar
das competéncias de lideranca na pessoa do coordenador do curso, estas pareceram nao

serem eficazes, em parte devido aos fatores externos.

E de todo evidente, que o projeto desenvolvido abarcava as a¢des necessdrias para
obter sucesso. No entanto, tal ndo foi amplamente alcangado, pressupondo a necessidade

de uma revisdo do processo e procura de novas solucdes.
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2. Sintese Reflexiva

Durante o nosso trabalho, que intituldmos “Plano de Supervisdo em turmas CEF”,
pretendemos conduzir o estudo e a investigacdo de forma sistematica e coerente no sentido

de encontrar respostas as questdes que problematizdmos:

— Como lidar, supervisionar ou coordenar professores/técnicos especializados? Ou
seja, iremos apreciar que estratégias de supervisdo serdo as mais adequadas por forma a

alcancar uma melhoria, efetiva, das praticas pedagdgicas num contexto concreto.

Para tal, o enquadramento da investigacdo num referencial tedrico foi fundamental
na identificacdo, problematizacdo e, por fim, na compreensao de realidades empiricamente
observadas e ao mesmo tempo adequados aos objetivos, a metodologia e ao conteudo do

estudo.

Apesar do estudo incidir num contexto reduzido e muito particular — professores das
disciplinas técnicas dos Cursos de Educacdo e Formacdo de uma determinada escola —,
optamos por enveredar por uma metodologia de investigacdo-acdao como processo de todo
o trabalho.

A investigacdo-acao proporcionou, em primeiro lugar, a possibilidade de um
aprofundar de saberes empiricamente adquiridos com base em fundamentos tedricos o que
enriqueceu o conhecimento pessoal usado, agora, em prol da instituicao.

Foi, assim, implementado um plano de supervisdo, inteiramente elaborado a pensar
nos professores em causa utilizando vdérias estratégias de supervisdo baseadas na literatura
especifica. Apesar de ndo se poder afirmar ter sido um sucesso total, até pelo tempo
reduzido de que dispinhamos, pode dizer-se que foi uma mais-valia pessoal bastante
consideravel, para além da possibilidade da escola poder utilizar os resultados obtidos para
melhorar praticas e resultados, sendo um importante ponto de partida para a procura de
novas solugdes.

Interessa, nesta fase do trabalho, aprofundar um pouco mais sobre os motivos que
levaram ao ndao completo sucesso deste estudo. Se atentarmos as respostas obtidas no

guestionario sobre qual a percecdao que os docentes tém sobre as dificuldades que a

103



coordenacgdo destes cursos acarreta (Figura 22), verificando que os docentes consideram
que as principais dificuldades s6 existem ao nivel dos alunos e nunca ao nivel dos
professores. SO se registaram escolhas nas questdes direcionadas para os alunos e
nenhumas nas questdes diretamente relacionadas com problemas especificos do corpo
docente. Podera inferir-se que os docentes ndo manifestam reconhecimento de algumas das
competéncias inerentes ao cargo de coordenador de curso. O coordenador sé é visto como
um mero diretor de turma e sdo, por isso mesmo, esses os problemas que se Ihe deparam.
Até que ponto este vazio ndo gorou o sucesso deste projeto? Isto é, se os docentes ndo
reconhecem as nossas funcdes de supervisdo pedagogica, também ndo nos reconhecem a
autoridade para tal, coartando o nosso poder de influéncia sobre eles. Até que ponto o
pouco reconhecimento da autoridade do coordenador do curso impediu que estes docentes

aproveitassem, este projeto, para uma efetiva melhoria profissional?

Preparagdo de atividades para 05 alunos | —
Nao considero haver problemas sérios pararesolver
Pouco envolvimento dos docentes
Falta deresponsabilizagdo dos professores
Falta de formacao dos professores (ex: avaliagao dos alunos)
Professores pouco disponiveis
Falta de coesdo da equipa

Problemas disciplinares dos alunos  |ssss—"
Falta deregras dos alunos  |—
Assiduidade dos alunos & ]

2 4 6 8
N2 de respostas

=

Figura 22 — Q26 - Problemas com que se debate a coordenadora

Face aos resultados obtidos importa que seja a escola, enquanto instituicdo, que
tome consciéncia destas problematicas e que atue, de uma forma concertada.

Apontaremos como sugestdo de trabalho futuro, nomeadamente para colmatar
muitas das lacunas que identificdmos e que poderiam carecer de formagdo, um plano de
formacao.

Este plano de formacdo terd em linha de conta, tal como se pode verificar no

esquema da Figura 23, os objetivos estratégicos da escola, para além das lacunas a colmatar

Objetivos estratégicos Lacunas a colmatar
da escola

[ Plano de Formagao ]

Defini¢do dos objetivos Organizagdo dos Calendarizagdo
da formagdo conteudos

Figura 23 - Etapas da elaboragdo do plano de formagdo
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e decorrerd ao longo de trés etapas: a definicdo dos objetivos da formacdo, a
organizacao de conteldos e a calendarizacao.

Este plano de formagdo tera como objetivo principal proporcionar mudancas, quer a
titulo pessoal quer profissional, e melhorias a serem alcangadas neste contexto e

relativamente ao publico-alvo especifico.

Pensamos que as lacunas detetadas, mesmo apds a intervencdo em contexto,
individualmente e coletivamente através de estratégias de supervisdo, poderdo ser
atenuadas através da formacdo. Pretende-se, assim, procurar um outro caminho que

permita contribuir para o desenvolvimento dos individuos.

Como ja referido, a eficacia deste plano de formacdo depende, em larga medida, que
a escola, enquanto instituicdo, entenda a pertinéncia e a necessidade de integrar estas
propostas no Plano de Formagao do Agrupamento, a fim de Ihe ser dado o enquadramento

exigido para o seu sucesso.

Ao elaborarmos o plano de formacgao teremos que ter em consideragao a legisla¢ao
existente, nomeadamente, o Decreto-Lei n.2 249/92, de 9 de Novembro, que se refere ao
regime juridico da formacdo continua de professores, quer quanto aos objetivos, quer

guanto as areas de formacao privilegiadas quer ainda quanto as modalidades de formacao.

No plano de formacgao proposto, intenta-se atingir os principais e seguintes objetivos,

constantes no referido Decreto-Lei, no seu artigo 32, designadamente nas alineas b) e c):

b) O aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios
dominios da actividade educativa, quer a nivel do estabelecimento de educacédo
ou de ensino, quer a nivel da sala de aula;

c) O incentivo a autoformacéo, a pratica da investigacdo e a inovagdo educacional.

(p. 2)

Por outras palavras, deseja-se a melhoria do desempenho individual, a mudanca

comportamental, a evolucdo das qualificacdes e o0 aumento da motivacgdo profissional.

Quanto as areas de formacdo mencionadas do Decreto-Lei n? 249/92, o plano de
formacdo ora planeado enquadra-se a nivel: das ciéncias de especialidade que constituem
matéria curricular nos varios niveis de educac¢do e ensino; das ciéncias de educacdo; da
Pratica e investigacao pedagogica e didatica nos diferentes dominios da docéncia; da

formacado ética e deontoldgica (art.2. 62, alineas a), b), c) e )).
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No que diz respeito as modalidades o plano ira incidir sobre as modalidades de cursos
de formacdo, seminarios, oficinas de formacdo (art.2. 72, ponto 1). Face as dificuldades
financeiras com que os centros de formacdo se debatem, ir-se-4 também recorrer a
formacao com recursos internos da escola, procurando docentes que se disponham a
efetuar essa formacgao, sem direito a creditagdo (por se tratar de hétero-formacgao informal).
Assim, os docentes (nomeadamente os professores dos CEF) teriam de se aperceber da

necessidade pessoal da formacdo, nas areas definidas e participar nestas iniciativas.

Propde-se que o plano de formacdo decorra ao longo de dois anos letivos (tempo de

duragao de um curso CEF tipo 2).

N3do querendo ser demasiado pretensiosos optdmos por um conjunto de a¢des, que
se enquadram nas dreas ja identificadas:

- Avaliacdo das aprendizagens

- Planificacdo Pedagdgica

- A legislagao em vigor: Estatuto da Carreira Docente; Avaliagao docente; Estatuto do
Aluno.

- Avaliagao de alunos

- Ser professor, hoje (desenvolvendo capacidades reflexivas)

Apresentamos, de seguida um quadro (Quadro 8) com uma proposta de um plano de
formacao incidindo sobre as areas mais significativas em que foram detetadas lacunas mais
prementes de solucionar.

Quadro 8 — Plano de Formacao

ACCAO Modalidade Calendarizagao Duragao LOCAL
4h +
Planificacdo Pedagdgica Seminario Outubro de trabalho Escola
2012 individual
Oficina de . C d
T i ~ Janeiro 2012 entro de
Avaliacao das aprendizagens Formacdo 50h eiRcEE

A legislagao em vigor:
e Estatuto da  Carreira
Docente
e Avaliacdo docente

De Novembro e

Seminario Dezembro (as 42 8h Escola
e Estatuto do Aluno feiras)
e Avaliacdo de alunos
e Cursos de Educacdo e
Formacgao
Ser professor, hoje Oficina de Setembro a
. ~ Centro de
(desenvolvendo capacidades formacao Outubro de 20h ~
. Formacao
reflexivas) 2013
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A formacao continua (cf. p.44), sendo o elemento impulsionador da atualizagdo e da
melhoria da atividade profissional para a generalidade dos professores revela-se aqui
premente, tanto mais que nos estamos a referir a individuos que ndo foram preparados para

a via de ensino, cabendo agora, esse papel, as escolas.

A supervisao, em todas as suas vertentes, ainda ndo é inteiramente reconhecida nem
amplamente implementada nas escolas, mas necessita de comecar a ser vista como urgente
e importante nas nossas escolas. Sendo uma forma de orientar a pratica pedagodgica, a
supervisdo necessita de ser sistematica e abrangente, ou seja, um processo usual e alargado
a escola, se possivel, desligado da avaliacdo de desempenho docente, por forma a ser

encarada como formativa e um meio de atingir a melhoria do individuo e da organizagao.

N3o menos importante, é a formacdo dos supervisores, que deve ser concreta e em
contexto, facultando-lhes ndo sé os conhecimentos mas a possibilidade de atuagdo nos

problemas realmente sentidos.

Este projeto permitiu constatar que a supervisao é possivel e necessaria, se bem que

precise de uma base alargada de atuacao.

Apesar das constantes alteragdes legislativas e da supervisao ir sendo feita a medida
gue é exigida pela tutela, importa que as escolas a vejam como importante e que a
implementem regularmente, para que possamos, a médio prazo verificar a melhoria efetiva

da qualidade do nosso ensino.

J& no inicio do ano letivo 2012/2013, pertencendo a investigadora a secc¢do de
Formacdo do Conselho Pedagdgico da escola em andlise, pretende apresentar uma proposta
de um Plano de Formagdo do Agrupamento, onde constardo, entre outras, as acées

resultantes deste trabalho.
Como sugestdo de trabalhos de investigacdo futuros apontam-se:

a) a necessidade de se confirmar, ou ndo, se as conclusdes tiradas com este projeto
(aplicado a uma populagdo-alvo muito restrita) poderdo ser generalizadas aos
técnicos especializados ou pelo menos entender se as problematicas sentidas na
escola onde o estudo foi realizado também s3ao questdes levantadas noutros

estabelecimentos de ensino com cursos CEF ;
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b) também seria interessante verificar se, em situacdes onde os mesmos problemas
sdo sentidos, a aplicacdo de um plano de formacdo ajudaria a colmatar as

lacunas detetadas.
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APENDICES



Apéndice 1 - Questiondrio



Inquérito aos Professores

Com este questiondrio pretende-se recolher informagdes acerca das principais caracteristicas
dos professores que lecionam turmas CEF. Este estudo enquadra-se num curso pds-graduado
em Ciéncias da Educacao na ESE Almeida Garrett.

As informagdes recolhidas sdo estritamente confidenciais e os dados servem apenas para os
efeitos deste estudo.

Por favor, responda com sinceridade, pois ndo ha respostas corretas e incorretas. A sua opinidao
€ muito importante.

Instrucdes de preenchimento: sempre que possivel, preencha com um
Inquérito

l. Identificacao Pessoal do Professor
1. Sexo: Feminino [J Masculino [J
2. |dade: Menosde 30 [ De30a40] Ded4la500 Mais de 51 [
3. Residéncia (em tempo letivo):
Na localidade da escola [J No Concelho [J Noutro Concelho L[]
4. Deslocagdo até a escola
4.1. Distancia aproximada entre a Escola e a residéncia (em tempo letivo).
4.2. Tempo despendido
Menos de 30m [ Entre30melh O Maisdelh [J

Il. Identificacao Profissional do Professor
1. HabilitacGes Académicas

Ano de conclusdo Faculdade
2. Situacdo Profissional
Efetivo [ Contratado [ Com habilitagdo propria [

Com habilitagdo suficientel
Sem habilita¢do suficiente [
3. Habilitagdo Académica:
Doutoramento [ Mestrado [ Licenciatura [J

4. Profissionalizacdo  SIM [J NAO [J
4.1. Ramo de Ensino: 22 Ciclo [ 32 Ciclo O Secundario [J
4.2. Ano Classificagdo Escola em que se profissionalizou
Localizagao

5. Anos de Servico na Docéncia (N2 de anos)
a) Antes da profissionalizagdo: b). Depois da profissionalizacdo N2 de anos

lll — Atividade Profissional
1. Disciplinas que ja lecionou:

2. Exerce(eu) outras profissdes para além da docéncia. SIM [0 NAO O
Quais ?
Onde?
Quantos anos?




3. Atividade do professor durante o corrente ano letivo:
2.1. Horas semanais de servigo

2.2. Numero de disciplinas e de horas, que leciona: N¢ de Disciplinas Ne de horas

IV.. Valorizacao Profissional
1. Frequéncia de cursos valorizadores do professor:
1.1. Refira os trés ultimos cursos de formagao que frequentou:

2. Dos conhecimentos que adquiriu nas formacGes que frequentou, o que aplicou efetivamente a nivel
da sua profissdo? (escolha uma opcdo)
a)Tento sempre aplicar coisas que aprendi O
b) Os conhecimentos adquiridos ndo se adequam a serem aplicados O
c) A especificidade das turmas que leciono impedem qualquer aplicagdo O

V. Profissionalidade Docente
1. Quais considera serem as principais funcées do professor (escolha 2 op¢des):

-transmitir conhecimentos O
- dinamizar atividades O
- desenvolver competéncias sociais O
- fomentar a autonomia O

0

O

- respeitar as diferencas
- promover aprendizagens significativas

2. Das seguintes tarefas indigue o tempo médio, despendido por semana, considerando um total de
10/12h de trabalho individual):

TAREFAS 5% | 10% | 15% | 20% | 50%

Preparar aulas

Planificar

Preparar atividades

Elaboragdo de instrumentos de avaliagdo
Corregdo dos instrumentos de avaliagdo
Reformulagao de planificagGes

Pesquisa de materiais

Reunides formais (departamento)

Reunides informais para partilha de experiéncias

3. Considera que a personalidade do professor influencia o seu desempenho? SIM [ NAO [J
Escolha as que considera importantes (escolha 2 opcdes):

- simpatico O - bom ouvinte O
- acessivel N - bom comunicador [
- disponivel O - imp0Oe regras O
- exigente 0 -compreensivo 0
- autoritario O - permissivo O
- bom ator O

4. O gue podera levar um aluno a ndo ter interesse pela disciplina (escolha 2):




- a matéria ser muito dificil

- a matéria ndo ter interesse

- 0 aluno ndo Ihe encontrar utilidade pratica

- 0 aluno nao perceber e ndo colocar duvidas

- 0 mau relacionamento do professor com o(s) aluno(s)

I

5. Privilegia (escolha 2 opc&es):
- aula expositiva
- aula de resolugdo de problemas

- atividades de pesquisa na internet [
- atividades de pesquisa em suporte

- trabalho experimental O escrito (enciclopédias, livros...) O
- sinteses orais - debates \
- atividades especificas para grupos - apresentagao dos trabalhos O

de alunos O - trabalho de pares O
- trabalho de grupo [1J Orientado

N3o orientado

6. Atitudes face aos alunos (escolha 2 opcdes):
- ouve as sugestdes dos alunos
- comenta com os alunos os seus desempenhos
- integra saberes dos alunos no trabalho da aula
- modifica o seu comportamento face a criticas dos alunos
- estimula a participagdo dos alunos
- elogia o trabalho realizado pelos alunos
- mostra disponibilidade para ouvir os problemas dos alunos
- procura solugdes
- considera que, sendo o professor, os alunos devem seguir
as suas orientagdes

I s

O

7. Considera-se um professor preocupado:
- fundamentalmente com a carreira
- em participar (formal e informalmente) na escola
- com a interpretagdo que os outros ddo a sua prestacao
- com a melhoria constante da sua atividade

I B

8. Partilha habitualmente os recursos didaticos com outros professores
SIM (1 NAO (]
8.1. Se respondeu NAO, diga porqué (escolha 2 opcées) :
- ndo sente necessidade
- essa partilha pressupde tempo, de que ndo dispde O
- acha que os seus recursos sao os adequados e ndo sente
necessidade de os partilhar O
- acha que os outros docentes ndo tém nada para Ihe oferecer O

O

VI — Especificidade das turmas CEF
1. Que diferencas considera existir entre lecionar turmas CEF e turmas do ensino regular (escolha 2 opcdes):
- prepara as aulas com mais cuidado O
- causa mais stress
- maior adequacdo das tarefas aos alunos
- preparagao de mais atividades praticas
- as turmas CEF tém alunos com menos capacidades
- necessidade de maior disponibilidade para os alunos
- maior necessidade de trabalho colaborativo com os outros docentes
- maior necessidade de dindmicas comuns
- ndo considero que haja diferencas

I s



2. . Quais as principais dificuldades que sente a lecionar turmas CEF (escolha 2 opcdes):

- indisciplina O - deficientes condigdes fisicas do espago
- desmotivagdo O - falta de apoio por parte dos colegas

- falta de competéncias sociais O - heterogeneidade da turma

- falta de material O - falta de assiduidade dos alunos

3. Perante as dificuldades gue assinalou na questdo anterior, o que faz (escolha 2 opcdes):

- procuro apoio na equipa pedagdgica

- pesquiso mais sobre o assunto

- adequo a matéria aos alunos

- diversifico estratégias

- utilizo varios instrumentos de avaliagdo

- trabalho mais colaborativamente com os colegas

- procuro formagdo adequada aos problemas

- considero que as dificuldades residem no aluno
e que devera ser este a adequar-se ao curso

U

I

O

4. Se fosse coordenador da turma CEF que leciona, que problemas pensa que teria de se defrontar ? (escolha 2

opgoes):
- assiduidade dos alunos
- falta de regras dos alunos
- problemas disciplinares dos alunos
- falta de coesdo da equipa
- professores pouco disponiveis

- falta de formacdo dos professores (ex: avaliagdo dos alunos)

- falta de responsabilizacdo dos professores
- pouco envolvimento dos docentes

- ndo considero haver problemas sérios para resolver

- preparacgao de atividades para os alunos

OBRIGADA PELA SUA COLABORAGAO

OOooooo4gogooo
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Justificacao das questoes preparadas para o

questionario

Os dois primeiros grupos sao de recolha simples de dados pessoais e profissionais.

Grupo lll

Questao

Objetivo

1 — Disciplinas que ja
lecionou

Com esta questdo pretende-se apurar se os docentes ja lecionaram
outras disciplinas para além das atuais com o intuito de perceber que
tipo de experiéncias de lecionacdo ja tiveram: sd ligadas a cursos CEF, ou
também do ensino regular.

2. Exerce(eu) outras
profissdes para além

da docéncia

Muitos dos técnicos que lecionam turmas CEF (porque os horarios a
concurso sdo muito reduzidos — maximo 11h) é frequente que tenham
outras profissOes. Esta questdao podera explicar o pouco empenho que
dedicam a profissdo docente, muito exigente, (como sabemos)

3. Atividade do
professor durante o
corrente ano letivo:

(S6 para caracterizacdo)

4. Grau de
conhecimento dos
documentos
orientadores da
escola

Normalmente os chamados técnicos, por ndo reconhecerem a escola
como sua, ndo tém sequer o cuidado de ler/conhecer o que consta nos
documentos orientadores da escola

Grupo IV

Questao

Objetivo

1. Frequéncia de
cursos valorizadores

do professor

Pretende-se ter nogdo da importancia dada pelo docente a valorizagdo
profissional.

Considero que se ird verificar que os técnicos ndao ddao muita importancia
a frequéncia de cursos relacionados com a profissdo docente, no seu
geral, e com questdes didaticas, em particular

2. Dos
conhecimentos que
adquiriu nas
formacdes que
frequentou, o que
aplicou
efetivamente a nivel
da sua profissdo?

Que aplicagdo pratica tém os cursos frequentados?
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Grupo V

Questao

Objetivo

1. Quais considera
serem as principais
funcdes do
professor:

Serd que os técnicos tém nocdo das principais func¢des do “professor”?
Serd que ainda funcionam numa ldgica do passado (transmissdo de
conhecimentos, por exemplo) ou reconhecem a importancia das novas
funcdes do professor: as competéncias sociais e a autonomia, por
exemplo

2. Das seguintes
tarefas indique o
tempo médio,
despendido por
semana,
considerando um
total de 10/12h de
trabalho individual):

Através desta questao espero concluir que o tempo despendido pelos
técnicos baseia-se na elaboracao dos instrumentos de avaliacao e
respetiva corre¢do e ainda nas reunides formais.

3. Achaquea
personalidade do

professor influencia
0 seu desempenho?

Que caracteristicas consideram, os técnicos, ser importantes na profissdao
docente? Havera diferencas com os professores de carreira?

4. 0 que podera
levar um aluno a

nado ter interesse
pela disciplina:

Com esta questdo espera-se poder concluir se os docentes refletem
sobre a sua pratica (especialmente a alinea, ”a matéria nao ter
interesse”). Sera que colocam o problema nos alunos ou no professor?

5. Privilegia

Das vdrias estratégias apresentadas, sera interessante verificar quais as
que sao privilegiadas pelos técnicos

6. Atitudes face aos
alunos

Serd que sdo professores disponiveis para os alunos, que reflete a sua
pratica, que se preocupa com a procura de solugdes

7. Considera-se um

Quais as principais preocupagoes destes docentes? Sera que refletem no

professor sentido da procura constante da sua pratica?
preocupado:
8. Partilha Penso que se ird concluir que estes docentes ndo consideram a partilha

habitualmente os
recursos didaticos
com outros

professores

importante ou necessdria

Grupo VI

Questao

Objetivo

1. Que diferencas
considera existir
entre lecionar
turmas CEF e
turmas do ensino

regular:

A atitude perante uma turma CEF e uma turma de ensino regular ndo
pode ser a mesma. Sera que estes professores tém nog¢do da necessidade
de ajustamento? Que projecGes tém, relativamente as turmas CEF? Serd
qgue reconhecem a importancia das reunides regulares da equipa
pedagdgica?




Questao

Objetivo

2. Quais as
principais
dificuldades que
sente a lecionar
turmas CEF:

Serd interessante perceber quais as principais dificuldades que sentem

3. Perante as
dificuldades que
assinalou na
guestao anterior, o

que faz:

Perante a questao anterior, quais as solucdes que os docentes procuram?
Serd que procuram a interajuda?

4, Se fosse
coordenador da

turma CEF que

leciona, que
problemas pensa

que teria de se
defrontar?

Esta questdo foi colocada para procurar saber se os docentes tém nogao
dos problemas que se deparam a um coordenador de uma turma CEF,
guando os docentes persistem a ndo querer colaborar, no sentido de se
criar uma verdadeira equipa.




Apéndice 3 - Andlise de Conteudo do Diario de
Bordo
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Andlise de Conteudo — Diario de Bordo

“Ser Professor”

Estratégias
- Adequacdo
- Diversificagao

“ ...dificuldade de alguns dos
docentes em elaborar
estratégias...” obs

“...deveria implicar estratégias
diferenciadas...”obs

“...estes eram muito profundos...”

“Constatacdo da dificuldade de alguns dos docentes
em elaborar estratégias adequadas ao tipo de alunos
qgue a turma CEF.” Obs

“Um outro problema baseava-se na constatagao da
heterogeneidade da turma, que deveria implicar
estratégias diferenciadas, para grupos de alunos com
caracteristicas tdo dispares.” obs

“Ao olharmos para a planificagdo da disciplina de
Psicologia comegamos a ler os conteldos e a
considerar que de facto estes eram muito profundos
exigindo das alunas (muitas oriundas dos 62 anos)
uma capacidade de abstragdo e de conceitos
bastante complexos.” obs

29/11
REP

9/2
RI
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“...deveria implicar estratégias
diferenciadas...”obs

’

“...estes eram muito profundos...’
“...intuito colaborativo...” com

“..afim de que eles
refletissem...” obs

“Apesar de outros docentes da reunido terem
também referido que consideravam ter sido dado
pouco tempo e que era imprescindivel preparar
muito bem a tarefa, por forma a facultar um guiao
orientado para que as discentes pudessem seguir
convenientemente, a docente RC persistiu em
afirmar que tinha sido o tempo suficiente e que ela
tinha preparado bem o trabalho.”

“A abordagem foi com um intuito colaborativo.”obs
“Foi entregue, aos docentes LS e RC, um documento,

a fim de que eles refletissem sobre a reunido havida
a 20 e 27 de Janeiro, respetivamente.”obs

El

24/1
El

20/1
El
14/1

Praticas
Pedagdgicas

PlanificagGes
- Dificuldades em elaborar
- Dificuldades em articular

“...planifica¢do ndo adequada as
caracteristicas da turma...” obs

“...solicitou um encontro para o
poder ajudar...” obs

“...ndo tinham ainda efetuado a
articulagdo...”

“Verifiquei que a docente LC, de Matematica, tinha
entregue uma planificagdo ndo adequada as
caracteristicas da turma, pelo que lhe foi solicitado
gue a retificasse.” Obs

“O docente LS solicitou um encontro para o poder
ajudar nessa tarefa.”

“As disciplinas técnicas ndo tinham ainda efetuado a
articulagao que lhes foi solicitado que fizessem logo
no inicio do ano letivo.”

18/1
RI

29/11
REP

9/2
RI
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mobilizar conhecimentos, interpretar ou analisar
qualguer documento.” Obs

Estratégias “ ...dificuldade de alguns dos “Constatacdo da dificuldade de alguns dos docentes
- Adequagdo docentes em elaborar em elaborar estratégias adequadas ao tipo de alunos 29/11
- Diversificac3o estratégias...” obs qgue a turma CEF.” Obs REP
“...deveria implicar estratégias Um outro problema baseava-se na constatagdo da
diferenciadas...”obs heterogeneidade da turma, que deveria implicar
estratégias diferenciadas, para grupos de alunos com
caracteristicas tao dispares.” obs
“Ao olharmos para a planificagdo da disciplina de
“...estes eram muito profundos...” | Psicologia comegamos a ler os conteldos e a
considerar que de facto estes eram muito profundos
exigindo das alunas (muitas oriundas dos 62 anos)
uma capacidade de abstragdo e de conceitos
bastante complexos.” obs
Avaliagdo de - Incongruéncias “..dificuldades em elaborar “0 docente mostra dificuldades em elaborar RI
alunos - Dificuldades em elaborar instrumentos de avaliagdo.” Com | instrumentos de avaliagdo” com
instrumentos de avaliagdo 24/1
- Dificuldade em avaliar alunos “...se ela Ihes tinha dado um “A minha primeira pergunta foi se ela lhes tinha REP
guido orientado para a dado um guido orientado para a consecucdo da
consecucdo da tarefa...” obs tarefa, inclusivamente com a indicacdo de sites a
consultar.”obs
. L. . . e I - - 17/1
“..atribuicdo de niveis positivos a | Apos a verificacdo da atribuicdo de niveis positivos a
todos os alunos...” obs todos os alunos e sabendo que o docente LS faz RI
invariavelmente testes com consulta dos
apontamentos (testes que perguntam, por exemplo,
“o0 que sdo atividades econdmicas?” e nos
apontamento encontramos “”Atividades econdmicas 24/1
sdo ...”) ndo tendo os alunos necessidade de REP
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Legenda

RD — Reunidao Departamento

REP — Reunido de Equipa Pedagdgica
EF — Encontro formal

El — Encontro Informal

CEM- Comunicagao via e-mail

CT — Contato telefénico

Ob — Observacao
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