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"Vem por aqui" — dizem-me alguns com os olhos doces
Estendendo-me os bragos, e seguros

De que seria bom que eu os ouvisse

Quando me dizem: "vem por aqui!"

Eu olho-os com olhos lassos,

(Ha, nos olhos meus, ironias e cansagos)

E cruzo os bragos,

E nunca vou por ali...

A minha gléria é esta:

Criar desumanidades!

Nao acompanhar ninguém.

— Que eu vivo com o mesmo sem-vontade

Com que rasguei o ventre 8 minha mae

Né&o, nédo vou por ai! S6 vou por onde

Me levam meus proéprios passos...

Se ao que busco saber nenhum de vés responde
Por que me repetis: "vem por aqui!"?

Prefiro escorregar nos becos lamacentos,
Redemoinhar aos ventos,

Como farrapos, arrastar os pés sangrentos,

Air por ai...

Se vim ao mundo, foi

S0 para desflorar florestas virgens,

E desenhar meus proprios pés na areia inexplorada!
0 mais que fago nao vale nada.

Como, pois, sereis vos

Que me dareis impulsos, ferramentas e coragem
Para eu derrubar os meus obstaculos?...

Corre, nas vossas veias, sangue velho dos avds,
E vés amais o que é facil!

Eu amo o Longe e a Miragem,

Amo os abismos, as torrentes, os desertos...

Ide! Tendes estradas,

Tendes jardins, tendes canteiros,

Tendes patria, tendes tetos,

E tendes regras, e tratados, e fildsofos, e sabios...
Eu tenho a minha Loucura!

Levanto-a, como um facho, a arder na noite escura,
E sinto espuma, e sangue, e canticos nos labios...
Deus e o Diabo é que guiam, mais ninguém!
Todos tiveram pai, todos tiveram mae;

Mas eu, que nunca principio nem acabo,

Nasci do amor que ha entre Deus e o Diabo.

Ah, que ninguém me dé piedosas intengoes,
Ninguém me pega definigoes!

Ninguém me diga: "vem por aqui"!

A minha vida é um vendaval que se soltou,
E uma onda que se alevantou,

E um atomo a mais que se animou...

Néao sei por onde vou,

Nao sei para onde vou

Sei que nédo vou por ai!

José Régio
Céntico Negro (in poemas de Deus e do Diabo)
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RESUMO

O presente relatério tem como objetivo uma reflexdo teoricamente
sustentada sobre alguns episédios do meu percurso profissional que considero
muito significativos, pela repercussédo que tiveram na constru¢cdao do meu “eu”
profissional.

Destaco a funcéo de orientadora de estagio, que desempenhei durante
o0 ano letivo 2007/2008 e, as consequéncias pessoais e institucionais que o
desempenho desse cargo desencadearam. Refletindo sobre esse ano, destaco
dois aspetos principais:

e Por um lado, o crescimento pessoal e profissional configurando
uma viragem muito importante na minha forma de ser professora
por uma visdo mais exigente do papel que desempenho na

escola e na sociedade;

e Por outro lado, a importancia da supervisdo e da avaliacdo no
desenvolvimento e na identidade profissional.

Toda a reflexdo foi feita a luz de quadros tedricos atualizados das

Ciéncias da Educacédo, nomeadamente no que respeita a pratica reflexiva e ao

trabalho colaborativo, a supervisdo e a avaliacdo, a autonomia e ao

desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: mudanca, reflexdo, supervisdo, avaliagdo, desenvolvimento e

Identidade profissional.
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ABSTRACT

This report aims to be a theoretically supported reflection on some
episodes of my career which | regard as very significant, for the impact they had
on my professional self.

I highlight the function of internship advisor | carried out during the school
year of 2007/2008 and the personal and institutional consequences that were
triggered by that performance. Reflecting on that year, | highlight two main
aspects:

¢ On the one hand, the personal and professional growth that set a very

important turning point on the way | teach for a more demanding way to
look at the role | play in school and society;

e On the other hand, the importance of supervision and evaluation on

development and professional identity.

All of my considerations were made in the light of current theoretical frame
work of Educational Sciences, in particular what regards reflective practice and
cooperative work, supervision and evaluation, autonomy and professional

development.

Keywords: change, reflection, supervision, evaluation, development and

professional identity.
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INTRODUCAO

“H3a um tempo em que é preciso abandonar as roupas
usadas, que ja tém a forma do nosso corpo, e
esquecer os nossos caminhos, que nos Jlevam
sempre aos mesmos lugares. E o tempo da
travessia: e, se ndo ousamos fazé-la, teremos
ficado, para sempre, a margem de nés mesmos.”

Fernando Pessoa

1. Andlise das questdes emergentes de um percurso profissional

O presente trabalho tem como objetivo refletir e analisar o itinerario
percorrido enquanto profissional de ensino e perspetiva-lo através de um olhar
critico, questionando e explicando o que de mais significativo retenho na minha
memoéria. Pretendo que ele seja, ndo s6 uma narrativa daquilo que mais
importante se passou na minha vida profissional, mas principalmente se afirme
como instrumento fundamental de valorizacéo pessoal e profissional.

O percurso que palmilhei ndo foi nada facil, bem pelo contrario, foi arduo
e prolongado no tempo e, mesmo agora, tantos anos depois, continuo a achar
que as dificuldades e os obstaculos que vao salpicando o meu dia-a-dia
profissional, obrigam-me a estar cada vez mais atenta a tudo o que se passa a
minha volta e a concluir que a minha formagédo nunca estara terminada. As
experiéncias vividas, assumiram-se como formadoras, contribuindo de forma
decisiva para a minha identidade profissional. Na obra de Marie Christine Josso
“Experiéncias de Vida e Formagao” encontrei a justificagao para este facto.

A reflexdo que pretendo fazer, tornou-se imperativa, a partir do momento
em que tomei consciéncia da importancia da experiéncia vivida como orientadora
de estagio e, durante a qual as dinamicas de interajuda e trabalho colaborativo
se foram implementando e desenvolvendo, e em que a acéo e a reflexado sobre

a acao se sistematizou e se consolidou, envolvendo todo o grupo de estagio e
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contribuindo para que este se comportasse “como um corpo de profissionais
coletivamente empenhado no desenvolvimento e na qualidade da educacédo que
se pratica na escola” (Alarcao e Tavares, 2010,pg.131). O contraste entre o
trabalho desenvolvido pelo grupo de estagio e os restantes elementos do meu
grupo disciplinar, foi de tal forma evidente, que marcou decisivamente o meu
futuro profissional.

Pese embora o reconhecimento da importancia de toda a experiéncia
colhida antes e ap06s o ano letivo em que desempenhei o cargo de orientadora
de estagio, ndo tenho duvidas em eleger aquele ano como o mais significativo
no meu percurso profissional, em termos de desenvolvimento pessoal e de
construcdo da minha identidade profissional, ja que influenciou e continua a
influenciar decisivamente a minha postura na escola, quer pelo exemplo de
profissionalidade que procuro transmitir a toda a comunidade educativa quer
pela perspetiva assumida de aprendizagem permanente na minha agéao docente.

O meu percurso profissional, iniciou-se no ano letivo de 1995/1996, com
a realizacdo do estagio integrado na Licenciatura em Educacdo Fisica e
Desporto, do Instituto Superior da Maia, que decorreu na Escola EB 2.3 Teixeira
Lopes, em Vila Nova de Gaia e divide-se em dois periodos distintos: o primeiro
referente ao trabalho desenvolvido num conjunto diversificado de escolas por
onde passei nos primeiros dez anos de profissdo, numa espécie de “saltitar” de
escola em escola e, o segundo, a partir de 2008/2009 até ao presente. Entre os
dois e a separa-los claramente, esta 0 desempenho do cargo de Orientadora de
Estagio em 2007/2008 na escola onde tinha sido colocada, por concurso no ano
anterior, correspondendo ao convite do Instituto Superior da Maia e apos
aprovacao do Conselho Pedagdgico da escola.

O grupo de estagio era constituido por trés alunos do 5° ano da
Licenciatura em Educacao Fisica e Desporto, (duas raparigas e um rapaz) e
decorreu ao longo de todo o ano letivo tendo-se constituido como experiéncia e
incentivo extraordinario para o meu desenvolvimento profissional.

A partir desse ano, que considero de charneira, muito do que eu tinha sido
como profissional se alterou. Da formacédo a pratica pedagogica, da relacdo

interpares, do meu papel na escola, dos problemas sociais, politicos e éticos,
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aos problemas deontolégicos, tudo passou a ser objeto de reflexdo e
guestionamento. A sensacéao de desencanto e frustragéo que se vinha instalando
no meu espirito, desapareceu totalmente e transformou-se na determinacao de
chegar cada vez mais longe e sobretudo de ndo desistir nunca, de uma profisséo
que tinha abragado como possibilitadora de “mudanc¢a do mundo”.

Quero ainda referir uma outra circunstancia que influenciou decisivamente
a minha identidade profissional e abalou significativamente o ambiente de
trabalho da minha escola, principalmente do meu grupo disciplinar. Refiro-me a
Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD), introduzida no ano que desempenhei
0 cargo de orientadora de estagio (2007/2008), que foi rejeitada pela quase
totalidade dos professores com a oposicdo de um numero muito diminuto de
colegas, entre os quais eu me incluia, pois sempre defendi a indispensavel
avaliacdo docente. Recordo que fui a Unica professora da escola a elaborar e a
entregar nos prazos legais, os Objetivos Individuais referidos no processo ADD,
tendo esse facto suscitado a critica generalizada dos colegas. Lembro também
a importancia que teve para mim o artigo da Professora Maria do Céu Roldao,
publicado no Jornal de Noticias no dia 1 de dezembro de 2008, com o titulo “ O
Inverno do nosso descontentamento” e, a reacéo dos meus colegas quando dele
tiveram conhecimento.

Ao concluir esta introducdo, refiro que elegi como dimensfes para
sustentar a andlise e a reflexdo que procuro fazer, a Escola e a Profissdo
Docente, o papel das Liderancas e a Supervisdo e Avaliacdo Docente como

motores do desenvolvimento profissional.
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CAPITULO 1 — CONCEITOS-CHAVE ORGANIZADORES DA
ANALISE

1.1 O PAPEL DA ESCOLA PUBLICA — PASSADO, PRESENTE E
FUTURO

Assistimos hoje a um debate aceso sobre a importancia da escola
publica em Portugal, na procura e definicdo do papel a desempenhar por uma
instituicdo na génese da qual esta a “prestagdo de um servigo publico de
educacao’.

A escola, no seu sentido lato, € uma entidade socialmente referenciada
e tem uma dimensao institucional e organizacional sujeitas a um processo
histérico de construcao social. Na realidade, a escola sofre as influéncias do
meio social envolvente mas, simultaneamente, assume um lugar central como
territério de socializacdo, servindo de referencial moral e de estruturadora da
tessitura social. Segundo Pereira (2007, pag. 197), a instituicdo escolar constitui-
se como estrutura social relativamente recente e que se relaciona
intrinsecamente com a necessidade de socializar um novo ser “social” - O
homem moderno — em consonancia com a reestruturacdo econémica, social e
politica que no séc. XVIII e XIX, nos paises da Europa Ocidental, foi configurada
pela implementacéo do projeto da modernidade.

Para Silva (2002, pg. 53) a escola, como o séc. XIX a fundou e o séc.
XX a generalizou, representou um avanco institucional consideravel quer para a
integracdo das pessoas no espaco de cidadania nacional, quer para a
qualificacdo académica e valorizacéo pessoal dos seus usuarios.

David Justino (2014, pg. 18) identifica “trés fases distintas no que chama
o prolongado processo de construgcao do sistema nacional do ensino de massas
em Portugal”:

e A primeira de 1844 a 1950 a que chama “fase da construgao
retérica da escolaridade”, que teve inicio com a reforma de Costa Cabral e que
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tornou obrigatdria a frequéncia da instrucéo primaria para todas as criancas entre
0s 7 e 0s 15 anos residentes num quarto de légua de distancia de uma escola;

e A segunda de 1950 a 1995 que designa como a fase “de
construcdo e crescimento da escola de massas, em que as politicas de
alargamento da escolaridade obrigatoria surgem como resposta a dinamicas
sociais e culturais”;

¢ Finalmente a terceira de 1995 até a atualidade que identifica como
“fase de qualificagcao da escola de massas” em que se procura responder as
“ ineficiéncias que marcaram a anterior fase de massificagdo e cujo principal
desafio € o combate as altas taxas de insucesso e abandono escolares
registados em Portugal, consideradas as principais causas impeditivas do pleno
cumprimento da escolaridade obrigatéria”.

Ao ganhar a luta secular contra o trabalho das criancas e dos jovens, a

escola define novas formas de organizacéo da vida familiar e social, e, por outro
lado, vao-lhe sendo atribuidas tarefas com as quais tem grande dificuldade em

lidar e que a afastam da sua funcdo fundamental — as aprendizagens dos alunos.

“Historicamente, a escola foi procurando compensar a fragilidade das
familias, e da sociedade, assumindo um numero cada vez maior de
missdes. Tudo, mas mesmo tudo, foi passando para dentro das
escolas. Como se fosse possivel resolver todos os problemas das
criangas e dos jovens no espacgo escolar. Ndo é. Importa, por isso,
recentrar a escola nas tarefas da aprendizagem e, ao mesmo tempo,
reforcar um espaco publico no qual as familias e as comunidades
assumam as suas proprias responsabilidades.”

No6voa, 2005

O mesmo autor especifica a problematica do excesso de missées da
escola e fala do “transbordamento” desta instituicdo cuja missdo, como ja

referimos, deveria estar centrada na aprendizagem.

“Resumindo de maneira excessivamente simples, a histéria do ultimo
século, podemos dizer que a escola se foi desenvolvendo por
acumulacdo de miss@es e de contributos, numa espécie de constante

‘transbordamento”(...) que a levou a assumir uma infinidade de tarefas.
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Comecou pela instru¢do, mas foi juntando a educagédo, a formacéo, o
desenvolvimento pessoal e moral, a educacéo para a cidadania e para
os valores....
Comecou pelo cérebro, mas prolongou a sua acédo ou corpo, a alma,
aos sentimentos, as emocdes, aos comportamentos...
Comecou pelas disciplinas, mas foi abrangendo a educacédo para a
salde e para a sexualidade, para a prevencdo do tabagismo e da
toxicodependéncia, para a defesa do ambiente e do patriménio, para a
prevenc¢éo rodoviaria...
Comecou por um curriculo minimo, mas foi integrando todos os
conteldos possiveis e imaginarios e todas as competéncias,
tecnoloégicas e outras, pondo no “saco curricular” cada vez mais coisas
e nada dele retirando.

Névoa, 2007, pg. 50

A emergéncia da denominada escola de massas implicou segundo
Joaguim Machado um conjunto de alteracdes no funcionamento desta
instituicao.

“No processo de escolarizagdo das massas a escola sofreu alteragées
guantitativas-mais alunos, mais professores, mais estabelecimentos.
Sofreu também transformacdes qualitativas — massificou-se, acolheu
um publico mais heterogéneo e multicultural, foi objeto de medidas
reformadoras e reorganizou os seus curricula, as fungdes e o0s papéis

docentes multiplicaram e diversificaram.”
Machado, 2010, pg. 42

No entanto, esta modificagdo da escola ndo abrangeu a sua “cultura”
pois, embora os parametros situacionais se tenham alterado, continua a ser
preponderante uma pedagogia transmissiva e o exercicio da docéncia assente
no padrao de trabalho e numa cultura profissional individualista.

Como assinala Barroso (2005, pg.173) ao efetuarmos um olhar
retrospetivo para o que foi a escola e para aquilo que é atualmente, constatamos
“uma continuidade e permanéncia, no que se refere as missdes, mas também
as estruturas e organizacao pedagdgica que, no essencial, continuam a basear-
se no modelo da “classe” que esta na origem da pedagogia coletiva”

Por outro lado as transformacfes operadas na sociedade, e o0s

problemas emergentes da massificacdo ndo encontraram por parte da escola
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enquanto instituicdo publica, respostas capazes de acompanhar as mudancgas e
adaptacdes necessarias, tendo havido apenas pequenos reajustamentos no seu
funcionamento e, mergulhando-a numa espécie de crise permanente ou como

afirma Joao Formosinho:

“....a escola de massas é uma organizacdo que nasceu ja em crise, ou
melhor, € uma organizacao cuja construcao incorporou desde o inicio
essa representacéo de crise. Dito de outro modo, a representacéo
social da crise da escola combina pré-conceitos sobre a fun¢éo social
da instituicdo escola com os problemas atuais desta nova organizacéo
que é a escola de massas para todos.”

Formosinho 1997, pg.11

A auséncia de uma verdadeira mudanca na escola que acompanhe o

evoluir da sociedade € também referida por Maria do Céu Roldé&o:

”.... A discussao cientifica em torno da escola, do seu papel
social, e das interfaces em que é hoje colocada a sua agéo, radica na
constatagcdo de que, cerca de século e meio depois da sua
estabilizagdo como instituicdo, no periodo pés industrializacdo e pds-
revolugbes liberais, a forma escolar (...) ou a “gramatica da escola”
como outros autores a designam, ndo se alterou na sua constituicdo
estrutural. E, todavia, a realidade social e cultural dos publicos que a
universalizacdo e o reconhecimento da educagdo como um direito e
um bem universal trouxeram, felizmente, para dentro da escola, é
profundamente diversa.”

Rold&o 2009, pg. 59

No complexo e dialético processo de socializa¢do que a escola cumpre
nas sociedades contemporaneas, Sacristan e Gomez (1998,pg.2) identificam
similarmente como objetivos basicos a preparacgéo para a futura incorporagdo no
mundo do trabalho e a formacao do cidaddo para a sua intervengao na vida
publica. Assim, num plano tedrico e dos principios, a escola tem como missao
essencial contribuir para o desenvolvimento pluridimensional da sociedade,
através da formacéo dos seus cidaddos em todas as dimensbes da pessoa

humana e incorporando-os na sua cultura. Esta visao das instituicées escolares
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vincula-se a uma perspetiva da educacéo defendida por Baptista (2011, pg. 10)
quando refere que esta “visa garantir a formacao de cidadaos autébnomos, livres,
independentes e participantes na construgdo de um mundo melhor “.

Mas, mesmo 0s objetivos aparentemente consensuais, enunciados por
Gimeno Sacristan e Pérez GOmez, transportam consigo ambiguidades sendo
mesmo contradi¢des. Por um lado, € preconizada a aquisi¢cdo de conhecimentos,
atitudes e comportamentos, o desenvolvimento de capacidades e a
aprendizagem de praticas emancipadoras que permitam a inclusdo dos
individuos na sua esfera social, no ambito a liberdade de escolha e, por outro
lado, a escolarizagcdo pressupbe o desenvolvimento de caracteristicas
divergentes que passam por inculcar normas, valores e pela incorporacao
submissa e disciplinada da maioria ao mundo do trabalho assalariado.

Tentando uma visdo globalizadora da acdo da instituicdo escolar,
Durkheim, o sociélogo que escreveu nos finais do século XIX e inicio do XX
(2011, pg. 40) refere que a escola assume desde os primérdios da estruturacao
da modernidade, um lugar fulcral como “territério” de socializagdo num jogo
dialético entre a criagcao do individuo autbnomo e autorrealizado e a consolidacao
do Estado-nacao enquanto construcao identitaria das nacdes. A organizacao de
um sistema nacional de educacao corresponde, na maior parte dos casos a
ideologia politica e social dominante em determinado conceito historico,
traduzindo as concec¢fes dos dirigentes politicos relativamente a qualidade do
ensino no quadro de valores prevalecente.

Por outro lado e, parafraseando Guerra (2012, pg.33) a escola, devido
as suas caracteristicas organizacionais, constitui-se como uma instituicdo
peculiar. Segundo este autor, a sua identidade organizacional situa-se no
cruzamento de trés dimensbes complementares que Ihe conferem essa
especificidade. A primeira dimensao consiste nas caracteristicas partilhadas pela
generalidade das organizacbes sociais. A segunda faz referéncia as
singularidades que a escola apresenta enquanto instituicdo que a torna Unica
entre as restantes organizacdes. A Ultima dimenséo refere-se ao contexto
organizacional e ao seu modo irrepetivel de incorporar todas as caracteristicas

comuns a qualquer escola. Porisso pode afirmar-se que todas as escolas se
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parecem entre si e que todas diferem de forma espetacular. Ou seja que todas
sdo iguais e que todas sao diferentes. O mesmo autor acrescenta que €
imprescindivel definir a identidade institucional das escolas para que possamos
compreender a natureza, estrutura e funcionamento desta instituicdo e que
quando de forma ligeira e pouco rigorosa se compara com uma empresa €
inevitavel que se distorca a sua compreensao e o seu sentido mais profundo. Ao
comparar as empresas e as escolas procura-se transferir para estas as
exigéncias de um bom funcionamento daquelas e nunca o inverso.

Segundo Lima (2006, pg.18), compreender a escola como instituicdo
educativa impde que tenhamos em consideracdo a sua historicidade, enquanto
unidade social artificialmente construida, das suas especificidades, bem como
do seu processo de institucionalizacdo ao longo do tempo. Embora apresente
um carater refratario & mudanca, a escola assumiu ao longo da sua existéncia
diferentes concretiza¢des socio-historicas que vao desde a sua realizacao inicial
como instituicdo familiar, passando pelo desenvolvimento de uma escola
enguanto instituicdo religiosa, se nos reportarmos a idade média, e para mais

tarde se transformar em instituicdo tendencialmente estatal.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 9



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

1.2- A PROFISSAO DOCENTE E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Ao iniciar a abordagem deste tema, ndo posso deixar de reconhecer a
influéncia que tiveram e continuam a ter para mim, as palavras de Antonio
Novoa, na Conferéncia que realizou no Instituto de Estudos Avancados da
Universidade de S. Paulo em junho de 2010, com o titulo “Pedagogia: a terceira
margem do rio” e cujo texto foi publicado na revista daquele instituto.

Novoa comeca por referir que foi buscar o titulo da conferéncia aos
escritos de Jodo Guimaraes Rosa reconhecidamente “um dos grandes da lingua
portuguesa” e que este se ajusta perfeitamente a “utopia” que a profissao
docente permanentemente deve perseguir — “uma verdadeira viagem de
descoberta, ndo de terras novas mas de novos olhares em que o que conta € o
rio e ndo as suas margens”, como afirmou ao concluir a conferéncia. Alias, voltei
a ouvir a referéncia a esta “utopia” por duas vezes em 2014 e em situacdes
distintas: em fevereiro, na Fundacdo de Serralves, durante o debate que se
seguiu a Conferéncia “Educar em tempos de crise”, incluida no Ciclo de
Conferéncias “O Estado das Coisas/As Coisas do Estado” com a participacao de
Maria de Lurdes Rodrigues e de Manuel Braga da Cruz (em substituicdo de
Veiga Simdo); e em maio na Universidade Catdlica, na apresentagéo do livro “As
feromonas da mag¢a” do Professor Santos Guerra.

Como afirma Carlos Marcelo no artigo “Desenvolvimento Profissional
Docente: passado e futuro” o desenvolvimento profissional dos professores € um
“processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do
docente: a escola” e que deve ser entendido enquadrando-o na “procura da
identidade profissional, na forma como os professores se definem a si mesmo e
aos outros. E uma construcéo do eu profissional, que evolui ao longo das suas
carreiras” (2009,pg.7). No mesmo artigo o autor diz também que o
“‘desenvolvimento profissional procura promover a mudanga junto dos
professores, para que estes possam crescer enquanto profissionais — e também

como pessoas” (2009, pg.15).
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No artigo “Que é ser professor hoje? — a profissionalidade docente
revisitada” (1998), Roldao coloca a questao: ...“Que € ser professor?” e afirma
que abundam na literatura educacional mais recente, estudos sobre a
profissionalidade docente (NOvoa, 1989, 1991; Sacristan,1994) que, por um lado
provam o0 ‘“interesse das Ciéncias da Educacdo pela profissionalidade
docente”...” e o reconhecimento do papel nuclear do professor em todo o
processo educativo” e por outro reconhecem que “se vive de alguma forma uma
crise de identidade no seio da profissdo docente, resultante da mudanca rapida
de papéis , expectativas e contextos, em torno dos quais a profissionalidade se
estrutura’.

Na Conferéncia “Desenvolvimento profissional de professores para a
qualidade e para a equidade da aprendizagem ao logo da vida” (Lisboa, 2007),
Antonio Novoa, afirmou que estavamos a assistir nos ultimos anos, “a um
regresso dos professores a ribalta, depois de quase quarenta anos de relativa
invisibilidade. Que, sendo certo que a sua importancia nunca tinha estado em
causa ao longo de todos estes anos, a verdade é que os grandes problemas e
preocupacdes tinham sido outros: nos anos 70 “a racionalizagdo do ensino, a
pedagogia por objetivos, a planificacdo e o controlo; nos anos 80, “as grandes
reformas educativas centradas na estrutura dos sistemas escolares e, muito
particularmente, na engenharia do curriculo”; nos anos 90, “dedicou-se uma
especial atencdo as organizacbes escolares, ao seu funcionamento,

~ ”

administragdo e gestao”. E que foi ja no final do século XX, que “importantes
estudos internacionais, comparados, alertaram para o problema das
aprendizagens — Learning Matters — nomeadamente o PISA (Programme for
International Student Assessment) desenvolvido pela OCDE a partir de 19977,
gue trouxeram para a primeira linha da discussdo no campo da educacédo, o
papel dos professores. “Um relatorio publicado pela OCDE em 2005 — teachers
matter — abre com a referéncia a uma nova preocupacao social e politica que
inscreve “as questées relacionadas com a profissdo docente como uma das
grandes prioridades das politicas nacionais”. E a concluir a intervencdo que
designou como “o regresso dos professores”, Novoa afirma: “os professores

reaparecem neste inicio do século XXl como elementos insubstituiveis ndo s6
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na promocao da aprendizagem, mas também no desenvolvimento de processos
de integracdo que respondam aos desafios da diversidade e de métodos

apropriados de utilizacdo das novas tecnologias” (2007, pg.21)
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1.3- AUTONOMIA DA ESCOLA E DOS PROFISSIONAIS. A CHAVE
PARA O SUCESSO EDUCATIVO

A autonomia das escolas emerge, como um dos principios centrais das
politicas educativas dos anos 90, sobretudo a nivel retérico. Procurava-se que
as escolas se apropriassem dos meios que lhes permitissem responder
cabalmente aos desafios que enfrentavam, resultantes sobretudo da
massificacao. Este discurso fez obra em algumas escolas que se transformaram
em nichos de inovacdo e mudanca, desenvolvendo competéncias de
comprometimento e de autoria conquistadas nas margens de autonomia entre o
discurso legislativo e o consentido. Segundo Antonio Novoa (1992) a escola era
entdo entendida como uma instituicdo que usufruia de uma autonomia relativa a
nivel pedagdgico, curricular e profissional e o seu exercicio conferia-lhe uma
marca propria, “um ethos especifico e diferenciador que facilitava a adeséo dos
diversos autores e a elaboragdo de um projeto préprio” (Novoa, 1992, pg. 26).

Joao Barroso, no artigo publicado na Revista Portuguesa de Educacéo,
2004, 17 (2), pgs. 49-83, intitulado “A autonomia das escolas: uma ficcao

necessaria’,faz uma resenha histérica que “...permitiu pér em evidéncia o
carater ficcional das politicas de reforco da autonomia das escolas
desenvolvidas em Portugal” e que “...tiveram, sobretudo, uma fungéo simbdlica
de mobilizagdo...e de legitimacdo de novas modalidades de controlo”. Diz
também que, “a autonomia das escolas pode ter um sentido menos ficcional e
mais utopico”, referindo-se ao conceito de “utopias reais - isto € imagens criativas
e complexas do futuro, construidas para resolver problemas do presente, e cuja
concretizacao depende de uma visdo otimista da sociedade e da sua capacidade
de mudanca (Halpin, 2003, pg.60) ” e que em “contexto educativo, uma visao
utopica da autonomia escolar vai muito para la da simples alteracao
administrativa e normativa das competéncias e dos modos de gestdo das
escolas, como era patente no estudo prévio que realizei (Barroso, 1997) onde
defendia o0 modelo da autonomia construida em oposi¢do ao de autonomia

decretada (Barroso, 1996).
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O mesmo autor, no artigo publicado no JL - outubro 2013, intitulado “Autonomia

das escolas publicas: escolher ou participar”, afirma a dada altura:

“Mais do que privatizar é preciso desenvolver a autonomia das escolas,
numa logica de servico publico, transformando-a num instrumento
fundamental para ajustar a oferta educativa as caracteristicas dos
territérios e as dinamicas locais, no respeito pelas orientagdes gerais
de um sistema publico nacional de ensino. Deste ponto de vista, a
autonomia das escolas ndo é um processo de “fechamento social” nem
um instrumento para promover a oferta das escolas privadas e a
concorréncia entre as escolas, mas sim, uma condig&o para abrir a
escola a diversidade dos seus publicos, reforcando a participagéo, a
democracia e a flexibilizacdo na sua organizacdo. A autonomia das
escolas ... pode, por isso, contribuir decisivamente para a criagao de
uma nova ordem no dominio educativo...”

Jodo Barroso, 2013

Natércio Afonso (2014), refletindo sobre lideranca e gestdo afirma que
‘independentemente da multiplicidade dos receituarios sobre a boa gestao,
existem duas dimensdes fundamentais da lideranga escolar que surgem muito
frequentemente na literatura prescritiva sobre liderancga escolar: (1) a obrigagao
de garantir oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional,
(2) a criagao de condicbes favoraveis a uma pratica profissional reflexiva” (pg.
13).

Ainda na mesma pagina o autor afirma que “Um dos maiores equivocos
recorrentes nas politicas publicas sobre gestao escolar em Portugal consiste na
contradicdo endémica entre estratégias de avaliacdo das escolas, centradas no
incentivo a lideranca empreendedora, e as estratégias de centralizacdo da
decisdo na instancia do poder central. De facto, sO faz sentido falar em liderancga
escolar quando os responsaveis pela direcdo dispde de efetiva capacidade de
decisdo sobre as quatro areas fundamentais da gestdo da educacdo: o
curriculo, os recursos humanos, os recursos financeiros e a estrutura da
organizacao escolar. Em cada um destes quatro dominios existe uma distancia
consideravel entre a retorica e a realidade no que respeita a autonomia das

escolas: um curriculo nacional uniforme, ponto-a- vestir de tamanho Unico como
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o definiu Jodo Formosinho jA em 1987 e que mantem toda a atualidade
(Formosinho, 2007); um sistema de recrutamento e gestdo da carreira dos
profissionais da educacao, gerido centralmente num quadro de concertacéo
social, sem intervencdo daqueles que efetivamente gerem as escolas; uma
gestao financeira anual centralizada num colete-de-forcas contabilistico, sem
margem para qualquer tipo de planeamento estratégico; uma formatacdo da
propria organizacdo escolar, burocraticamente prescrita impeditiva da
maleabilidade necesséaria a sua adequacéo as circunstancias, necessidades e
projetos educativos de cada escola.

Licinio Lima et al, (2006) afirmam que “a autonomia da escola representa
h& duas décadas, um tépico recorrente nos discursos educativos, embora,
aparentemente, com reduzido impacto na administracdo do sistema educativo e
sobretudo com parcas consequéncias democraticas na governacado e
administracao das escolas.” Os autores referem ainda que quanto mais a
“autonomia € invocada como principio doutrinario, mais adiada tende a ser
enquanto politica de descentralizagao e pratica de autogoverno das escolas...”
(pgs, 7,8).

Segundo Elsa Ribeiro e Joaquim Machado (2011, pg. 158), a autonomia
das escolas tem de ser contextualizada e analisada tendo em conta o0s
normativos legais e as praticas das escolas e da Administracdo Central, bem
como as suas “variagdes e significacdes, em articulagdes com uma constelacao
de conceitos que gravitam em seu redor, tais como os de descentralizacao,
desconcentracao, projeto educativo, comunidade educativa e, territorializacao
das politicas educativas, contrato de autonomia” (Lima,2006,pg.6).

Na lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/96 de 14 de outubro) a
autonomia € pela primeira vez referenciada apenas no ambito dos
estabelecimentos de ensino superior mas a concecdo de democratizacao
contida nesse diploma “inclui uma distribuicdo de poder nas decisdes educativas
através da descentralizagdo dos 6rgéos e da participacdo popular na definicdo
da politica e da direcdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino (Fernandes,
1988, pg.507, citado por Elsa Ribeiro e Joaquim Machado, 2011, pg. 158).
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No estudo realizado por Jodo Barroso em 1996, por solicitagdo do Ministro da
Educacéo através do Despacho n® 130/ME/96 e publicado no ano seguinte sobre
o titulo “Autonomia e Gestao das Escolas”, o autor defende “um processo gradual
de autonomia, sob contratualizacdo, deixando a cada escola a definicdo de
diversas estruturas de gestao intermédia.”.

Neste estudo o autor retoma a sua distingdo entre “autonomia decretada”
e “autonomia construida” defendendo um processo gradual e contratualizado de
“reforco de autonomia das escolas” e contemplando como proposta mais
inovadora a “celebracao de contratos de autonomia” em duas fases. A primeira
acessivel a um numero inicialmente mais elevado de escolas que tomem
iniciativa de propor a assinatura dos respetivos contratos de primeira fase e a
segunda ap6s uma avaliacao positiva da fase anterior, dando lugar ao exercicio
de mais competéncia e 0 acesso a mais recursos. (Barroso, 1997).

Com a publicagéo do Despacho Normativo n°27/97, foram criados os
primeiros agrupamentos de escolas. Este diploma previa a possibilidade legal da
constituicdo de agrupamentos de varias modalidades, mas na pratica foram
criados dois tipos de agrupamentos: agrupamentos horizontais e verticais. Nao
obstante, a retdrica expressa no normativo que preconizava a “livre iniciativa das
escolas”, verificou-se que a Administracdo, designadamente os CAE’s (Centros
de Area Educativa) e as DRE’s (Direcbes Regionais de Educacéo),
influenciaram as escolas no sentido de se constituirem agrupamentos verticais
(estabelecimentos de educacéo pré-escolar, 1° 2° e 3° ciclos), usando o poder,
que lhes era atribuido, de homologacdo dos mesmos (Ferreira,2005, apud,
Gasparinho,2009,pg.20).

No ano seguinte foi aprovado um novo Regime de Autonomia,
Administragéo e Gestéo, através do Decreto-lei n.° 115-A/98 de 4 de maio, onde
se considera que “a autonomia das escolas e a descentralizacdo constituem
aspetos fundamentais de uma nova organizagéo da educacao, com o objetivo
de concretizar na vida da escola a democratizacdo, a igualdade de
oportunidades e a qualidade do servigo publico de educagao” (Predmbulo). Dez
anos depois o0 Decreto-Lei n.°75/2008, de 22 de abril pretende reforcar a

participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
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estabelecimentos de ensino e estabelece o 6érgédo unipessoal de topo -0 Diretor-
a pretexto de favorecimento da constituicdo de liderancas fortes, visando
“reforcar a autonomia e a capacidade de intervengao dos érgéos de direcdo das
escolas para reforcar a eficacia de execucdo das medidas de politica educativa
e da prestagdo do servigo publico de educagado” (Predmbulo). Em ambos os
diplomas, a autonomia das escolas € perspetivada como um meio para
assegurar a qualidade do servico publico de educacéo e abre a possibilidade de
celebracdo de contratos de autonomia.

Ao abrigo ainda do Decreto-lei n.° 115-A/98, em 10 de setembro de 2007,
vinte e duas escolas celebraram com o Ministério da Educacdo um contrato de
autonomia, onde de acordo com a Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro,
se elencam os objetivos gerais e operacionais e 0S Compromissos a cumprir por
ambas as partes: “estes compromissos e deveres mutuos visam melhorar as
condicdes de realizacdo do servi¢o publico de educacao confiando as escolas,
cujas dimensdes abrangem o acesso a escola, o sucesso dos alunos, a formacéo
para a cidadania, os cuidados de apoio e guarda, a organizacdo e o
funcionamento da escola, designadamente no que respeita aos processos de
participacao interna e externa” (Formosinho et al,2009, pg. 2).

Face a todos os normativos existentes, poder-se-ia pensar que a
autonomia é uma realidade no sistema educativo portugués, contudo a maioria
das escolas encontra-se, segundo Lima (2006, pg. 39), no grau zero de
autonomia contratualizada “congruente com uma politica e administragéo do tipo
centralizado-desconcentrado”.

Nas conclusdes do estudo de Elsa Ribeiro e Joaquim Machado “As
escolas e a autonomia -- conclusdes de um estudo de caso” ja referido

anteriormente, sao feitas as seguintes afirmacdes:

“A autonomia é imposta pela tutela as escolas, numa politica do topo
para a base, determinada a nivel central, em que sédo transferidas para
as escolas, competéncia que néo foram solicitadas. Tal provoca uma
resisténcia dos atores locais a implementagdo da autonomia das

escolas.” (pg.173);
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Assim, a autonomia continua a ser uma fic¢do, situando-se mais no
plano retérico do que no plano pratico, sendo frequente nos discursos politicos.
Barroso (2004, pg. 49), refere que a autonomia é uma “ficcdo necessaria” num
regime democratico e, nessa “ficcdo necessaria”, enquadram-se as politicas por
contrato. De igual modo, contribuindo a retérica da autonomia para a
minimizagdo dos conflitos nas escolas e na relagdo destas com a tutela, a
“hipocrisia” (Brunsson, 2006), pode ser uma interessante grelha de andlise da
acao das partes contratantes. (pg. 173);

Contudo, a autonomia continua a ser almejada, continua a ser a “terra
prometida” e as escolas querem estar na “linha da frente”. (...) Para as escolas
entrarem no processo de celebracdo do contrato de autonomia era condicao
necessaria que elas tivessem praticas efetivas de autoavaliacdo e se tivessem
submetido a avaliacdo externa. Assim, o contrato de autonomia € um processo

gue requer também iniciativa da escola.
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1.4. A AVALIACAO E A SUPERVISAO COMO MOTOR DO
DESENVOLVIMENTO ORGANIZACIONAL E PROFISSIONAL

Na entrevista de Miguel Santos Guerra publicada na “Pagina da
Educacao”, n°192, série Il, na primavera de 2011, com o titulo genérico “ A vida
de Professor € apaixonante”, conduzida por Maria Joao Leite, o pedagogo,

referindo-se a avaliagéo afirma:

“Parece-me que fazer avaliagdo é muito importante, mas o que
habitualmente acontece é que ela é entendida como algo que concerne
guase exclusivamente aos alunos. Mas deveriam avaliar-se também
os professores e a instituicdo, porque a autoavaliacdo e a avaliacédo
das escolas € um caminho para que a instituicdo melhore, para que
melhore a organizacéo, para que melhorem os profissionais.

A avaliagdo deve ser entendida como um instrumento para
compreender e melhorar, ndo tanto como um juizo, ndo como uma
competicdo, como uma ameaga, mas como um instrumento que
permita saber o que se passa e melhore através dessa compreensao.
E preciso saber porqué, para qué e como se faz.”

Santos Guerra, 2011

Na mesma entrevista e, sobre a avaliacdo dos professores pelos seus
pares, Santos Guerra afirma que ela deve ser educativa, ndo deve ser um
“castigo” mas uma “ajuda” e que é um “fendmeno para aprender e para melhorar,
nao para competir ou somente para alcancar resultados” e que mais importante
que “fazé-la e do que fazé-la bem é saber a quem beneficia e que valores ela
gera ou destréi”.

Na Revista Portuguesa Investigacdo Educacional, Vol. 11. (2012), no
artigo “Tecendo os caminhos da melhoria dos processos e resultados
educativos. Das ilusdes nefastas as utopias gratificantes.”, José Matias Alves
afirma que: “Como refere Bolivar (2012) “de pouco serve dispor de muitos dados,

se 0s manejamos as cegas.” Teremos de aprender a ler e a seriar os dados.
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Gerar dindmicas internas de debate, interpretacdo e compreensdo. Tentar
perceber as variaveis (internas e externas) que os geram. Implicar o maximo de
pessoas neste exercicio de conhecimento e aprendizagem. E, sobretudo, pensar
a avaliacdo num registo compreensivo e formativo. Avaliar deve ser, sobretudo,
aprender, crescer, aumentar a compreensdo dos fendmenos para sobre eles
podermos agir numa légica de implicacdo e melhoria”. (Pg.19).

Matias Alves chamou a este designio “construir uma cultura de
avaliagao” e, citando Perrenoud, (2002), afirma que “a melhoria é quase sempre
um processo de mudancga negociada” mas que néo pode ser apenas de alguns
e que para vencer a inércia, para mudar de habitos, interesses ou rotinas, €
necessario uma forca que crie o desejo (ou pelo menos o consentimento) de
mudanca. Que, como na histéria do Iceberg que estava a derreter (Kotter,2007),
sem uma pressdo proxima, paciente, persistente, sem uma comunicagao
constante, sem um suporte continuado, os esfor¢cos de melhoria tendem a morrer
na praia. (pg.19).

Os desafios educacionais e politicos do séc. XXI apontam numa
perspetiva de maior prestacao de contas, transparéncia e visibilidade do trabalho
das escolas e dos professores, no sentido de elevar os padrées de ensino e 0s
resultados dos alunos. A procura de maior eficiéncia e eficacia do desempenho
profissional dos docentes tem levado a constantes (re)formulacdes da sua
funcdo e do nivel de responsabilidades e missdes agregadas a mesma.

Assim, aos professores, € cada vez mais exigida uma justificacéo
permanente dos seus atos, homeadamente, das suas op¢bes metodologicas,
estratégias de ensino, de préaticas de diferenciagdo entre os seus alunos, de
resultados e sucesso das aprendizagens dos mesmos. Simultaneamente € lhes
solicitado o desenvolvimento da sua autonomia, da sua formacao, da capacidade
de gestéo e resolucao de problemas de dentro e fora da sala de aula e ainda a
construcdo de projetos e parcerias colegiais com 0S seus pares na promogao e
valorizagdo interna e externa da escola, na comunidade onde esta inserida.

E no contexto destas dindmicas que o processo de avaliacdo do
processo docente tem procurado adaptar-se a esse escrutinio e a exposicao

publica do trabalho dos professores através de sucessivas alteracdes
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legislativas, num esfor¢o herculeo de se aproximar das abordagens mais atuais
e modernas no campo da supervisdo pedagogica e ao mesmo tempo satisfazer
ideologias e diretrizes do poder politico, que procura na falacia do discurso
normativo encontrar o “superprofessor’ (Formosinho, Machado & Oliveira-
Formosinho, 2010).

Esta conjugacao de interesses tdo adversos, que colocam lado a lado, a
procura das tendéncias supervisivas emergentes, como uma nova férmula de
encarar a aprendizagem, a cultura organizacional da escola, a formacéo e
desenvolvimento profissional dos professores ancorada a necessidade de
obedecer as finalidades das politicas educativas sempre subjacentes a
interesses econdmicos e de controlo burocratico que gera conflitos de dificil
aceitacao por parte da classe docente.

Presentes em diversas areas do mundo laboral e, amplamente
(re)conhecidos por todos nés, 0s supervisores e a conceptualizacdo sobre a
supervisao na pratica quotidiana parece perfeitamente enquadrada e aceite na
sociedade portuguesa.

A excec¢ao a esta consonancia parece estar presente na carreira docente
onde a manifesta agitacdo de inconformismos dos ultimos anos e os sentimentos
de insatisfacdo, frustracdo e mesmo de humilhacdo perante as alteracGes
introduzidas aos Estatuto da Carreira Docente e, em particular ao processo de
Avaliacdo de Desempenho Docente que associa a mesma a uma progressao
meritocratica alicercada numa supervisao realizada pelos seus pares.

A evolucéo dos conceitos das préticas supervisivas tende a ter cada vez
mais como finalidade, o desenvolvimento profissional do professor, pauta-se por
uma orientacao e reflexdo na acdo do mesmo, com vista a melhorar a qualidade
do seu desempenho num processo continuado de formacao, de ajuda e trabalho
colaborativo interpares focalizado na promocéao das aprendizagens dos alunos e
dos préprios.Deste modo a palavra supervisor ou mediador pedagdégico assume
na atualidade um caréater urgente de clarificacdo na comunidade docente, dado
gue a atividade de supervisédo e o papel de supervisor parece carecer de um
consenso entre 0s professores quanto a sua importancia no seu

desenvolvimento.
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Relativamente ao preconceito e mesmo repudio em aceitar a Avaliagdo
de Desempenho Docente, muitos docentes ndo compreendem, que tal como
afirma Santos Guerra, no artigo “Como num espelho — avaliagéo qualitativa das
escolas, “O espelho tem de estar limpo e bem colocado. Nao pode distorcer a
imagem, como acontece com os espelhos concavos e convexos. Os interesses,
a desonestidade, a arbitrariedade, a falta de ética, deformam a imagem e
confundem quem nele se quer espelhar”. E acrescenta que “nao compete aos
avaliadores dizer aos protagonistas se estdo a fazer bem ou a fazer mal. Muito
menos aquilo que deve ser mudado. Simplesmente os ajudam a olhar-se com
clareza, de modo a poderem formar um juizo mais fiel sobre o que fazem. Desse
juizo, dessa compreensao hado-de surgir as decisbes de mudanca”.(Santos
Guerra,2002).

Quando a classe docente perceber que a supervisao existe ndo para punir
mas sim para melhorar, a escola conhecera novos rumos de praticas de
supervisao entre pares que acordara consciéncias para a exigéncia de uma
reflexdo sistematica e rigorosa. Santos Guerra, no mesmo artigo questiona: “De
onde poderao surgir as convenientes decisdes com vista a melhoria da A¢ao?”
E responde “Essa necessidade de compreensédo serd a avaliacdo a disponibiliza-
la. A compreensdo é, em meu entender, a finalidade da avaliacdo”. (Santos
Guerra (2002).

Roldao et al (2009/2010) afirma que,

“Para que a supervisao seja verdadeiramente formativa ela deve partir
do estudo de situac¢des reais do contexto escolar, fundamentar-se em
processos de diagnéstico, recolha, andlise, reflexdo, explicitacéo,
estruturacdo e comunicacdo dos dados recolhidos e situag@es vividas
que permitam a mudanca e melhoria efetiva das praticas dos docentes
envolvidos e a (re)construcdo do conhecimento profissional dos

professores. (pg. 7).
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Em Portugal, a avaliacdo das escolas esta regulada pela lei n° 31/2002
de 20 de dezembro, que define as orientacdes gerais para os dois grandes
formatos: avaliagdo externa e interna, aplicaveis aos “estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario da rede publica,
privada, cooperativa e solidaria” (artigo 2°).

As primeiras referéncias a avaliacdo surgiram na Lei de Bases do
Sistema Educativo, embora, em bom rigor, ndo contivesse a expressao
“avaliacao de escolas” mas antes “ avaliagao do sistema educativo” (Lei n°46/86,
artigo 49). Nesta linha foram trazidas a reflexdo os dois grandes instrumentos de
avaliacdo da organizacdo escola- avaliagao interna e avaliacdo externa - como
alavancas de diagnostico e descodificacdo de rotas de aprendizagem que a
escola tera que percorrer.

Seja na logica de prestacdo de contas, seja na l6gica de compreensao
e melhoria dos processos e resultados educativos e, tendo em vista a avaliacéo
externa, um numero expressivo de escolas e agrupamentos tem vindo a solicitar
o apoio da Universidade Catdlica, através do SAME (Servico de Apoio a Melhoria
das Escolas), que disponibiliza referenciais, metodologias e instrumentos que
permitem adotar uma pratica sisteméatica de producdo de autoconhecimento das
varias realidades escolares e que induz a uma préatica de planeamento e
concretizacdo de acdes de melhoria das praticas educativas. O referencial que
tem servido de guia & acdo dos consultores do SAME considera os dominios e
indicadores que estruturam a avaliacdo externa da Inspecao-Geral da Educacao
e Ciéncia (IGEC), mas vai bastante além do que ai esta previsto, na tentativa de
construir uma visdo mais integrada e focada nos processos que tém poder de
melhorar os resultados académicos, sociais e pessoais. Esta focalizacdo néo
pode ignorar a centralidade da sala, pois ai se concretiza (ou ndo) uma parte
expressiva da aprendizagem prescrita no curriculo e programas. Para a
apreensdo e compreensao de uma realidade complexa, recorre-se a uma
multiplicidade de métodos e instrumentos, fontes de informacéo e sujeitos, numa
pratica sistematica de triangulacdo. Um outro tdpico estruturante é que este
processo de apoio assume uma natureza multimodal e referenciado a realidade

concreta de cada escola e s6 ganha sentido se contribuir para envolver e
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desenvolver os atores e as instituicdes. (Revista Portuguesa de Investigacéo
Educacional, n° 14 pg.45).

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 24



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

CAPITULO 2 — “SALTITANDO” ... NA BUSCA DE UM ESPAGO
(CHAO) E DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

2.1- DEZ ANOS DE HISTORIA DE VIDA

O meu percurso profissional iniciou-se no ja distante ano letivo de
1994/1995, quando cumpri o estagio integrado na licenciatura em Educacao
Fisica e Desporto, na Escola EB 2.3 Teixeira Lopes, em Vila Nova de Gaia,
fazendo parte dum grupo de estagio constituido por trés estagiarias, eu e duas
colegas, cujo relacionamento tinha sido sempre excelente durante os quatro
anos de faculdade e comungdvamos 0s mesmos medos, incertezas e
insegurancas quando pela primeira vez entrdmos na escola, sentimentos esses
gue se acentuaram quando na apresentacdo ao Presidente do Conselho Diretivo
este nos disse sem rodeios que “a escola ndo era um mar de rosas, os alunos
ndo eram faceis mas que certamente, como iriamos trabalhar em equipa,
encontrariamos estratégias e formas de resolver todos os problemas, sobretudo
agueles que dizem respeito a diferenciacdo no ensino e nas aprendizagens dos
alunos. Como refere Perrenoud (1995,pg.28-29) diferenciar o ensino é
organizar as interacfes e atividades de modo a que cada aluno se defronte
constantemente com situagdes didaticas que lhe sejam mais fecundas” e para
que isto acontega acrescenta Perrenoud (1995) “... o funcionamento em equipa
nao sO podera trazer beneficios para as aprendizagens dos alunos como torna
a intervencao do professor mais exequivel e produtiva.”

Com o empenhamento e a colaboragdo do orientador de estagio, o
trabalho que fomos desenvolvendo ao longo de todo o0 ano, sempre em equipa,
veio dar total razdo aquele autor.

Era muito jovem e apesar do Presidente me ter “assustado” naquele
primeiro dia, ao mesmo tempo apaziguou-me dizendo que se surgisse qualquer
problema ele resolvé-lo-ia. A partir daquele momento, os niveis de ansiedade, a
incerteza e a inseguranca foram diminuindo e sem sentir a rapidez com que o
tempo passou, cheguei ao final do estagio possuida de uma vontade enorme de

trabalhar e sentindo uma forga e uma capacidade capaz de modificar o mundo.
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Hoje sei que este estado de espirito se devia essencialmente a presenca
permanente do orientador de estagio, uma vez que mais tarde, muitos dos
problemas voltaram a fazer parte do meu dia -a- dia, sobretudo no ano seguinte
quando fui colocada na Escola Secundaria de Albergaria-a-Velha. Recordo
perfeitamente a minha primeira aula, com todos os alunos observando os meus
gestos e olhando-me de cima a baixo, enquanto eu trémula e insegura procurava

0 meu orientador de estagio do ano anterior! E ele ndo estava!

“Aprender a ensinar € um processo que se inicia através de mestres
considerados ‘bons professores”, durante um periodo de tempo
prolongado. Isto significa trabalhar com um mestre durante um
determinado periodo de tempo ao longo do qual o aprendiz adquire as
competéncias praticas e aprende a funcionar em situagdes reais”
Marcelo, C, 1999, pg. 39

E aqui que comeca a minha histéria, a minha histéria de vida enquanto
professora. Engana-se quem acredita que a formacédo de um professor termina
quando ele finaliza o seu curso ou mesmo o estagio. A “odisseia” comegou
exatamente ai, no exato momento em que enfrentei isolada e insegura aquelas
criangas e jovens curiosos e expectantes em atitude de quase desafio.

N&o foi um percurso nada facil, bem pelo contrério, foi arduo, instavel e
prolongado no tempo e mesmo agora, tantos anos depois, continuo a achar que
as dificuldades, as barreiras e obstaculos que vao salpicando o meu trabalho no
dia-a-dia, contribuem para o meu desenvolvimento e obrigam-me a estar cada
vez mais atenta a tudo o que se passa a minha volta e a concluir que a minha
formac&o nunca estara concluida! E um processo inacabado que me desafia
permanentemente e que fazendo-me sofrer muitas vezes me da um prazer
indescritivel e a for¢ca para recomecar todos os dias com 0 mesmo entusiasmo e
alegria.

Jodo Formosinho define

“Desenvolvimento profissional como um processo continuo de
melhoria das praticas docentes, centrado no professor, ou num grupo

de professores em interacéo, incluindo momento formais e ndo formais
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com a preocupacgdo de promover mudangas educativas em beneficio
dos alunos, das familias e das comunidades. Esta definicao pressupde
gue a grande finalidade dos processos de desenvolvimento profissional
ndo é sé o enriquecimento pessoal, mas também o beneficio dos
alunos.”

Formosinho, 2009, pg. 226

Como ja referi, o0 meu “saltitar” ao longo dos primeiros dez anos de
profissdo iniciou-se na Escola Secundaria de Albergaria-a-Velha, onde fui
colocada no ano letivo de 1996/1997, ap6s a conclusdo do estagio no ano
anterior e ai permaneci durante dois anos. As infraestruturas da escola,
nomeadamente as que diziam respeito a pratica das atividades fisicas eram
excelentes e, se acrescentarmos o facto de podermos utilizar as piscinas
municipais que se situavam frente a escola, gerou em mim uma enorme
expectativa e indiciaram uma experiéncia aliciante naquele primeiro ano de
profissdo, pese embora 0s receios e inseguranca que ainda sentia. Para tornar
mais risonha a perspetiva de trabalho, acresce o facto de, para além do horario
curricular atribuido, me ter sido distribuido um grupo/equipa de Ginastica do
Desporto Escolar, que me permitia trabalhar em duas areas que sempre tiveram
grande significado para mim (Natac&o que era curricular e Ginastica), para além
das restantes matérias curriculares.

Inicialmente o meu trabalho foi muito agradavel, pese embora o facto da
escola se situar a uma distancia consideravel da minha residéncia, obrigando-
me a deslocacdes demoradas e algo dispendiosas. Mas esta circunstancia nao
impediu que me sentisse muito confortavel sobretudo com os alunos ja que estes
eram extremamente empenhados e colaboravam entusiasticamente em todas as
atividades propostas. No entanto este panorama tdo acolhedor foi sendo
lentamente alterado, tornando-se definitivamente numa enorme desilusdo com
o decorrer do segundo ano o que me levou a concorrer para outra escola no final
desse ano. Os factos que desencadearam este sentimento de desilusdo
prenderam-se com a forma de funcionamento do meu grupo disciplinar, com a
auséncia total de trabalho colaborativo e sobretudo do modo como eram

exercidas as diferentes hierarquias (delegado, subdelegado, direcdo de
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instalagdes, etc.,), ou seja com o tipo de cultura existente e que eu fui “perturbar”
durante o meu primeiro ano na escola.

No meu saltitar, fui entdo colocada sucessivamente em Felgueiras, Vila
Nova de Gaia, Cabeceiras de Basto, Apulia (durante dois anos), sempre em
regime de destacamento, ja que as escolas onde ia sendo colocada por
concurso, no quadro de nomeacéo definitiva, se situavam muito longe da minha
residéncia no Porto (Mirandela, Cantanhede e Caldas das Taipas) e eu tinha
necessidade, por questbes familiares, de me aproximar de casa.

De escola em escola, de terra em terra, no inicio de carreira, ndo é
possivel criar raizes e o sentimento de frustracao foi germinando com o enfrentar
de novas situacbes. E este sentimento que Maria Helena Cavaco procura

demonstrar:

(...) O sistema de colocagbes movimenta, de escola para escola entre
localidades e regides, muitos docentes em inicio de carreira. Por isso,
para os professores, 0 primeiro ano de profissdo pode refletir-se, ano
apos ano, ndo s6 com as deslocacdes de escola e de localidade como
de nivel de ensino. Se a experiéncia adquirida vai tornando menos
dramatico o enfrentar sucessivo de novos publicos e a adaptagéo a
organizagdes de escolas diferentes, os compromissos decorrentes de
vida familiar construida podem tornar cada deslocamento mais dificil
que o anterior’.

Cavaco, 1999, pg.164

No ano letivo de 2003/2004 entrei no quadro de nomeacéao definitiva de
uma escola secundaria do concelho de Vila Nova de Famalicdo, tendo ai
permanecido trés anos, para finalmente, pensava eu, ser colocada em
Gondomar, uma vez que esta se situa ja muito perto da minha residéncia. Este
“saltitar”, que se prolongou por tantos anos, ndo contribuiu de maneira nenhuma
para 0 meu desenvolvimento profissional ja que a mobilidade continuada
significou ndo so inseguranca e incerteza mas por vezes também desesperanca.
Como ja em 1990 afirmava a autora que acabei de citar, no artigo “Retrato do
professor enquanto jovem”, publicado na Revista Critica de Ciéncias Sociais: “A

mobilidade do corpo docente gera logo a incerteza e a inseguranca. Nao se pode
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fazer nenhum trabalho em continuidade e isso acaba por mudar as pessoas (...)"

(Cavaco, 1990, pg. 13).
Como dar continuidade a um trabalho, quando em cada ano ou de dois

em dois anos, fui mudando de escola na procura da estabilidade e do “chao” que
sempre sonhei? Também a este proposito se refere Jodo Formosinho na obra

“‘Formacéao, Desempenho e Avaliagcao de Professores”.

“A docéncia caracteriza-se pela interagdo prolongada. Contudo, esta
dimenséo é subvalorizada pelo Estado quando mantem um sistema de
concurso para recrutamento e colocacao de professores nas escolas
portuguesas que provoca um processo de mobilidade docente
compulsivo que, por sua vez, conduz a descontinuidade da relagao
pedagdgica”

Formosinho, 2010, pg. 16

Ainda segundo o mesmo autor, a mobilidade docente, impede o
progresso profissional, leva ao isolamento e provoca a descontinuidade da acéo

educativa e profissional.

“Pode haver estabilidade e ndo haver qualidade. Mas a estabilidade é
sempre a condi¢cdo necessaria de qualidade docente (...). Nao ter
possibilidade de desenvolver interagcbes continuadas é pois um
pedregulho na caminhada do desenvolvimento” (pg. 41-42)

“ Esta situagdo de mobilidade, que se vai prolongando, muitas vezes
para cima de uma dezena de anos, contribui para reduzir o campo
ecologico de desenvolvimento profissional ao microssistema mais

proximo: o da sala de atividades” (pg. 48)
Formosinho, 2010

Em cada uma das escolas, desempenhei sempre algum cargo para
além do horario curricular distribuido, sobretudo no ambito do Desporto Escolar.
Fui sucessivamente responsavel pelo grupo/equipa de Ténis de Mesa, de

Patinagem, de Basquetebol, de Danca, Subcoordenadora do Grupo de
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Educacdo Fisica e finalmente Orientadora de Estagio em Gondomar onde
atualmente ainda me encontro.

O desempenho do cargo de Orientadora de Estagio, aprovado em
Conselho Pedagogico da escola, por proposta da Coordenadora do
Departamento de Expressdes e apds convite do Instituto Superior da Maia
(ISMAI),no ano letivo de 2007/2008, constituiu um marco fundamental na minha
vida e no meu desenvolvimento profissional. Foi sem davida um virar de pagina,
um recomecar, o inicio de outra caminhada sem “saltitares”, na procura da minha
verdadeira identidade profissional. Esse cargo e as situacdes que ele gerou e
que tive que resolver, constituiram o estimulo necessario na procura de uma
formacdo permanente e nunca terminada e ainda, como diz Santos Guerra, “o
desejo de ir a Utopia (...) e de “levantar os pés do chdo e caminhar para diante”
(Santos Guerra,2002, pg. 255).
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2.2- AS CULTURAS PROFISSIONAIS SITUADAS E A
“ RESISTENCIA A MUDANGA”

“As pessoas tém medo das mudangas.
Eu tenho medo que as coisas nunca mudem”

Chico Buarque

A localizacao diversificada das escolas onde estive colocada na primeira
década da minha carreira, faria supor que elas seriam naturalmente muito
diferentes entre si, ja que se distribuiam pelo litoral e pelo interior, por zonas
urbanas, suburbanas e rurais, abrangendo popula¢cdes com caracteristicas e
culturas muito proprias, mas na verdade eu ndo senti grandes diferencas no que
se refere aos alunos ou aos professores. Segundo a minha reflexdo apenas uma
das escolas (onde trabalhei no ano letivo de 1999/2000), pode ser considerada
relativamente diferente, uma vez que o nivel de desenvolvimento dos alunos e a
maior parte dos professores possuiam um nivel cultural mais avancado,
constituindo-se como massa critica relativamente a muitos problemas da escola
ou como diz Pedro Camara, no seu “Humanator” “ (...) ndo prescindiam da
responsabilidade e do direito (...) de questionarem o status-quo, a estagnacéo e
a imutabilidade” (Camara,2005,pg.24).

Nas restantes escolas, a falta de interrogacdes e de duvidas, o dominio
das rotinas e burocracias, a resisténcia a mudanca por se entender que esta é
desnecessaria e néo viavel, o trabalho individual e o isolamento, constituiam uma
espécie de ADN em todas elas. Senti ainda que por parte de muitos colegas
havia um sentimento de ameaga a sua seguranga e aos Seus interesses
pessoais, uma espécie de medo de falharem e o receio de perder poder, sempre
que algo de novo era sugerido.

Como referi anteriormente, foram algumas destas circunstancias, umas
mais marcadamente que outras, que desencadearam “uma enorme desilusio”
(pg. 27) que se ia acentuando a medida que o tempo decorria e, aparentemente,

nos sentiamos “integrados” nas escolas.
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Como refere Andy Hargreaves, “O individualismo, o isolamento e o
privatismo, € uma realidade do trabalho docente (...) "A maior parte dos
professores continuam a ensinar a sés por detrds de portas fechadas, no
ambiente auto-contido e isolado nas suas salas de aula (...) ” (Hargreaves, 1998,
pg.159) e, segundo Maria do Céu Rolddo, “A analise deste persistente
individualismo, realizada por diversos autores, vai no sentido de perceber que a sua
génese resulta de um conjunto de fatores organizacionais, historicos, simbdlicos
e também pessoais, cuja desmontagem é necessaria para se transformar o
paradigma de trabalho individual em favor de uma colegialidade auténtica e mais
eficaz, na terminologia de Andy Hargreaves” (Roldao, 2007).

Finalmente, em todas elas, existia/existe entre os professores, uma
tradicdo de dependéncia e centralismo exagerada muito marcante, que os inibe
de tomar decisdes e 0s torna muito inseguros sempre que surge a necessidade
de tomar uma posicao.

Procedendo a uma pequena revisdo da literatura e analisando mais
detalhadamente a cultura docente, convocamos de novo Hargreaves, (1994, pg.
103) que a define como as “crencgas, valores, habitos e formas assumidas de
fazer as coisas entre comunidades de professores que se viram obrigados a lidar
com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos”, e
Pérez-Gomez (2001,pgl64) que identifica a cultura dos professores com “o
conjunto de crencas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o
que este grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim
como os modos politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar
entre si”.

O conteudo das culturas profissionais docentes abarca atitudes
substantivas, valores, crencas, habitos, pressupostos, convicgbes, formas
assumidas e partilhadas por professores de um grupo ou de uma escola.
Segundo Hargreaves (1998, pg. 186) o conteudo da cultura profissional dos
professores “pode ser observado naquilo que os professores pensam, dizem
e fazem” e identifica quatro tipos de culturas que caracterizam o trabalho dos
professores e  apresentam  distintos resultados nos  processos

dedesenvolvimento e mudanca: o individualismo, a balcanizagdo ou
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fragmentacdo, a colegialidade artificial e a colaboragdo. Estes tipos de
cultura construidos nos diferentes contextos tendem a fazer parte do quotidiano
das escolas e permitem a transmissao aos professores novos, dos ideais
partilhados pela comunidade. As culturas profissionais sao fruto das praticas dos
professores e por sua vez influenciam o modo como os docentes trabalham uns
com o0s outros e com os alunos, dai Hargreaves defender que estas culturas se
apresentam com uma importancia fundamental para a mudanca educativa.

O individualismo docente corresponde a um isolamento profissional, a
um padrdo de trabalho a s6s (Lima, 2002). Atualmente, a maioria dos
professores das nossas escolas parece continuar a dar preferéncia a esta forma
de trabalhar, como vém assinalando diversos autores, designadamente Fullan
(1992), Hargreaves, 1994 e 1998, Neto Mendes (1999), Perrenoud (2000),
Sarmento (1994). O individualismo desenvolve nos professores conceitos
denominados por “presentismo”, onde o professor centra os seus esforcos nos
aspetos imediatos como o plano de aula pondo de parte qualquer reflexdo sobre
mudangas no contexto escolar, “conservantismo”, em que a atitude é de
resisténcia a mudanca e a inovacao, evitando qualquer partilha com os seus
pares sobre o trabalho desenvolvido, fugindo a criticas ou julgamentos e
“‘individualismo”, em que a recusa de partilha de conhecimento, ideias e
estratégias € um ato comum (Lorti, 1975,citado por Hargreaves, 1994). O
individualismo desenvolve-se através de aspetos particulares das condicdes de
trabalho das escolas e as estruturas organizacionais que 0 promovem e
transformam-se em caracteristicas psicoldgicas dos proprios professores.

A balcanizagcdo ou fragmentagdo caracteriza-se por uma interacao
estratégica entre professores: os professores nem estdo isolados, nem
trabalham como um todo, organizam-se em funcéo de interesses e identidades
especificas, face as quais desenvolvem a sua identidade e lealdades.
Organizam-se por exemplo, em professores do departamento curricular, area
disciplinar ou grupo disciplinar e incorpora também o conceito de hierarquia de
grupos e conhecimentos académicos (Goodson, 1997), o que faz da escola um
palco de potenciais disputas e conflitos por protagonismo e pelo poder

(Meirinhos, 2006). A balcanizag¢do apresenta outras caracteristicas sublinhadas
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por Hargreaves (1998): “permeabilidade baixa” - os professores pertencem
unicamente a um grupo, sendo no seio este que ocorre a aprendizagem
profissional; “permanéncia elevada” - os professores de cada grupo disciplinar
mantém-se ao longo do tempo no mesmo grupo ndo havendo transferéncias;
“‘identificacao social” - a convivéncia profissional de cada professor processa-se
no grupo com que se identifica e evita o entendimento e a colaboragdo com os
outros grupos; “compleicdo politica” - cada grupo possui a sua compleicédo
politica segundo a sua identidade, o seu significado e 0s seus interesses. Estas
caracteristicas tém como consequéncias a falta de conhecimentos “acerca de
conteudos e finalidades dos planos curriculares referentes as disciplinas que néo
lecionam” e “das praticas curriculares dos professores que lecionam outras areas
do curriculo” (Martinho, 2007 ,citado por Abelha, 2011, pg. 129).

A cultura docente designada por colegialidade artificial corresponde ao
trabalho coletivo, com carater obrigatorio, onde a colaboracdo é forcada,
restringida e regulada administrativamente pela direcdo da escola ou pelo
ministério. E resultado de “solucdes organizacionais, formalizadas, as quais os
professores ndo tém como dizer que nao” (Neto-Mendes,2005,pg,89).
Caracteriza-se por um conjunto de procedimentos formais e burocraticos com
intencdo de pbr os professores a planear e a trabalhar conjuntamente.” (Frota,
2011, pg. 93). As relacBes criadas nesta cultura ndo sao espontaneas, genuinas,
voluntarias, nem direcionadas para o0 desenvolvimento, pelo contrario
caracterizam-se por resultados previsiveis e fixos no tempo e no espaco
(Hargreaves, 1998).

A cultura colaborativa € aquela que procura identificar e analisar 0os
problemas através do empenhamento conjunto e articulado dos professores,
precede a reflexdo sobre a perspetiva e a interpretacdo de cada um na tomada
de decisdo mediante a acdo a aprovar, questiona e discute sobre novos
problemas em busca de solu¢des através do trabalho individual com o intuito de
combinar resultados, detetar erros com o empenho do grupo corrigindo-os
através de novos procedimentos, assume posicdes coletivas de
responsabilizacdo face ao sucesso e ao insucesso e evidencia o trabalho com

os alunos (Roldao, 2006). Este tipo de cultura ndo tem necessariamente a ver
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com organizacao formal, antes diz respeito a cultura que esta patente no trabalho
diario em todas as circunstancias, quer em termos de racionalidade quer na

afetividade, caracterizando um modo de vida como explica Andy Hargreaves:

“As culturas colaborativas encontram-se em todas as partes da vida da
escola: nos gestos, brincadeiras e olhares que ddo mostras de simpatia
e compreensao; no trabalho duro e interesse pessoal mostrado nos
corredores, nas festas de anos, passeios ou houtros pequenos rituais;
na aceitacio e interconexdo das vidas pessoais e profissionais; no
reconhecimento publico, gratiddo; e no partilhar e discutir ideias e
recurso”.

Hargreaves,1992, pg. 66

Este tipo de cultura deve ser incentivado, cabendo ao diretor um papel
fundamental no sentido de criar um ambiente democratico com reparticdo de
responsabilidades e liderancas (Hargreaves,1992), e é também aquele que
permite a constru¢cdo de um caminho de crescimento profissional e sobretudo
um aumento de produtividade na melhoria da educacdo dos alunos (Bolivar,
2000). E também esta cultura que promove a pratica de entreajuda através da
observacao, da reflexdo avaliativa e do debate dos resultados, a retificacdo dos
procedimentos e praticas e uma atitude de estudo e investigacdo com a
finalidade de mudar para melhorar (Alonso, 1998).

Os objetivos do trabalho colaborativo passam pelo alcance do maior
sucesso possivel das metas de aprendizagem, da estimulacdo de todos os
professores a potenciar as suas qualidades e pelo crescimento ao nivel do
conhecimento através da absorcdo das praticas e evidéncias dos seus pares
(Rold&o, 2007). Nas culturas de colaboracéo, as relagdes de trabalho entre os
professores tendem a ser espontaneas, voluntarias, orientadas para o
desenvolvimento, alargadas no tempo e no espaco e imprevisiveis (Hargreaves,
1998, pg.216-217).

Dos quatro tipos de cultura referidos por Andy Hargreaves, apenas
consegui identificar os dois primeiros nas escolas por onde passei, pese embora
o facto de, haver por vezes a necessidade de trabalho colaborativo, centrado nas
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atividades extracurriculares, como alias é afirmado por Fullan & Hargreaves
(2001).

Tal como nos mostra a literatura, o individualismo e a balcanizacéo sao
marcas poderosas nas nossas escolas, e caracterizam a forma de trabalhar dos
professores em termos culturais e estruturais, regida por praticas standard e
homogeneidade e aquelas por onde passei ndo fugiram a esta realidade.

Hargreaves considera que as “culturas de colaboragdo sao
incompativeis com sistemas escolares nos quais as decisdes sobre o curriculo
e avaliagao sao fortemente centralizados.” e afirma ainda que em Portugal sé&o
evidentes os perigos da “balcaniza¢do” que a tradicional divisédo dos professores
“‘em grupos separados e isolados” favorece, ao mesmo tempo que coloca em
causa a identidade profissional. (Hargreaves, 2001,pg. 217)

Philippe Perrenoud refere a resisténcia ao trabalho colaborativo e a
cultura do individualismo por parte dos professores: “pode se ensinar vinte anos
ao lado de um colega sem nunca ter falado com ele sobre pedagogia e sem
saber mais sobre as suas praticas do que simples rumores. A maioria dos
professores resiste tanto a objetivacdo dos seus atos profissionais através da
pesquisa, quanto a analise cooperativa das suas praticas entre colegas.”
(2002,pg96). Este autor afirma ainda, na mesma obra, que a relacdo que 0s
professores mantém com a cooperacao nao surtira os efeitos esperados se estes
continuarem a “abrigar numa relagdo com os outros que evita a controvérsia e
por vezes o debate ou a simples comparacao de praticas”.

Por outro lado e segundo Novoa (1995,pg.16), as escolas sao “‘uma
territorialidade espacial e cultural onde se exprime o jogo dos atores educativos
internos e externos” e entende que é “apelando a um pensamento politico e
simbdlico” que se podem analisar as caracteristicas organizacionais e culturais
das escolas.

Procurando uma diferenciagdo substantiva entre as diversas escolas
onde estive colocada nesta primeira fase do meu percurso profissional, analisei
e comparei os diferentes projetos educativos e foi dificil se ndo impossivel
encontrar elementos que permitissem distinguir culturas organizacionais proprias

ou ainda representacdes, valores e comportamentos identificadores de cada
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escola. Normalmente, as culturas visibilizam-se mais nas praticas que nos
documentos e até podem ser contraditérias face a eles. E, ao fim destes anos,
cheguei a conclusdo que as escolas para terem um rosto proprio e uma cultura
qgue lhes confira uma identidade autbnoma € preciso que sejam dotadas de um
nivel minimo de autonomia que lhes permita fazer verdadeiras op¢des e isto ndo
€ compativel com a forma de controlo apertado e minucioso exercido pela

administracdo educativa sobre as escolas.
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2.3- O CASO ESPECIFICO DA DISCIPLINA DE EDUCACAO FiSICA

A condicdo de professora de Educacéo Fisica obriga-me a fazer uma
referéncia e uma reflexdo aprofundada a minha érea de lecionacao, uma vez que
tive oportunidade de conhecer habitos, valores e crencgas definidores de uma
cultura profissional que fui encontrando ao longo do meu “saltitar” e que devido
as caracteristicas da disciplina apresentam especificidades Unicas dentro da
organizacao escolar.

A Educacao Fisica e o Desporto podem ser encarados sob o ponto de
vista cultural de dois modos distintos - um comum a génese de cada um deles e
outro construido consoante os seus destinos sociais, normalmente subordinados
a interesses politicamente dominantes. O primeiro resulta do tempo historico
construido pela acumulacao de experiéncias passiveis de serem transmitidas de
geracdo em geracao, depois de aceite uma utilidade social pedagogicamente
elaborada capaz de ser ensinada e escolarizada. O segundo resulta de um
tempo operativo onde a apropriagdo sistematica dos contetdos, pela sua
periodicidade e controlo das cargas de esfor¢o, origina um desenvolvimento
motor que contribui para 0 aumento da resisténcia organica e simultaneamente
para uma resiliéncia social sedimentada, através da superac¢éo, da persisténcia,
da adaptacao ao trabalho e ao incobmodo do esforco.

Numa breve abordagem a evolugcdo das atividades fisicas na escola
socorri-me essencialmente de Melo de Carvalho (1974), Crespo (1977), Bento
(1989), Gongalves (1992), Pieron & Carreiro da Costa (1996), Mota (1997), Leal
(2008) e outros, que reconhecem unanimemente que a Educagdo Fisica
escolarizou-se inicialmente pela Ginastica, desenvolvendo a saude atraves de
uma controlada curva de esforco, corrigindo a atitude, promovendo a coragem
através do risco da acrobacia, fomentando a disciplina pelos exercicios de ordem
e que progressivamente o Desporto foi conquistando espaco social e com isso
foi aumentando, no decorrer das aulas de Educacao Fisica, o seu protagonismo
pedagogico.

A literatura da especialidade diz também que a acumulacdo de

experiéncias socio-histéricas conduziram, pela sua riqueza educativa e por
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novas exigéncias sociais, a definicdo de quatro grandes alvos culturais para a
Educacéo Fisica e para o Desporto:
v' O desenvolvimento e a manutencao da saude;
v' Uma oportunidade de afirmacéo social (praticantes, dirigentes,
comunicacgéo, etc.,);
v' Ocupacéo inteligente do tempo livre;
v A compensacdo de sobrecargas de natureza ocupacional e
profissional,

Simultaneamente assiste-se a um continuo aumento do dicionéario de
novas agilidades, destrezas e movimentos ritmicos e estéticos, ao aparecimento
e dispersdo de novas modalidades desportivas e deste quase desenfreado
crescimento ressente-se a Educacéo Fisica Escolar, pela dispersdo motivacional
que provoca entre os alunos e pelo enciclopedismo dos seus vastos conteddos

curriculares.

“Quando falamos de Educacgéao Fisica e Desporto na escola, ndo nos
estamos a referir a um mero processo de animacao, utilizado como
evasdo ou catarse do “sério” trabalho que enfada os alunos. N&o
estamos a falar da l6gica do tanto faz trés como duas ou até se calhar
uma hora semanal. Estamo-nos a referir a algo bem distinto, mas que
muitos tém dificuldade em identificar e compreender: a pratica da
atividade fisica educativa, pedagégica e corretamente orientada de

modo a ter consequéncias na formacao da personalidade”

(Sociedade Portuguesa de Educacéo Fisica, a

propdsito da “Gestéo flexivel do curriculo”, 1998)

A minha reflexdo passa por um conjunto de situac¢des que fui observando
nalgumas escolas em que se fazia repetidamente da ocasionalidade, da
dispersdo e da descontinuidade o modo de ser e de estar de muitos colegas.
Multiplicaram-se as situacdes em que o0 pretenso planeamento metodoldgico
nascia e morria em cada dia ou, mais preocupante ainda e, como alguém dizia,
“Tudo comeca no inicio do ano com a reunido das intenc¢des e termina no final

do ano com a reuniao das frustracdes”.
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O facto da Educacao Fisica estar sujeita a circunstancias por vezes nao
controlaveis, como as caracteristicas das instala¢gfes, a rotacao dos professores
e dos alunos pelos diversos espacos de aula, o material didatico existente ou até
as alteracdes climaticas, ndo podem justificar a auséncia total de planeamento e
0 progressivo abandono na Educacdo Fisica escolar, de um compromisso
programatico relativo as atividades em cada ano, independentemente de
existirem programas institucionalizados para esta disciplina. Constatei com
frequéncia excessiva que predominam em muitas escolas atividades ocasionais,
sem uma credibilidade social que as qualifique e Ihes dé um destino educativo.

No estudo publicado na revista “Motrivivencia”, n® 40, em junho de 2013
da autoria de Claudia Pinheiro!, Rui Pinto?, Alberto Albuquerque® e Antonino
Pereira*intitulado “Outra vez, Professor?” percecées de alunos em relacéo a

Educacédo Fisica pode ler-se:

“E algo frequente para muitos professores de Educacéo Fisica (EF)
ouvirem por parte dos alunos o seguinte desabafo “Outra vez isto,
Professor!?”. Tal expressdo imediatamente suscita algumas questdes,
nomeadamente o que leva o aluno a manifestar-se desta forma? Sera
o Professor? Seréa a sua forma de lecionar? Sera a insatisfagao propria
dos jovens? Serd o cansaco provocado pela repeticdo ano apds ano

da lecionagdo das mesmas matérias?” (pg. 91) ”.

No mesmo estudo é referido que:

“(...) E importante evitar o aparecimento de rotinas de que os jovens
ndo gostam. H& que dar azo & novidade, a criatividade, a flexibilidade
na certeza de se tentar ir ao encontro dos interesses dos alunos. Neste
sentido, existem estudos que referem que a escola ao dar prioridade
aos desportos coletivos mais conhecidos (Futebol, Basquetebol,
Voleibol e Andebol), ndo atende a todos os gostos e interesses dos
alunos.”

(Martinelli et al., 2006; Paiano, 2006) ”

1 Departamento de Educacéo Fisica e Desporto/Instituto Superior da Maia, Maia, Portugal

2 Professor de Educagéo Fisica/ Escola Secundaria de Montemor, Portugal

3 Coordenador do Mestrado em Ensino da Educagéo Fisica nos ensinos Basico e Secundario, Instituto
Superior da Maia, Maia, Portugal

4 Professor na Escola de Educag&o do Instituto Politécnico de Viseu, Viseu, Portugal
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Ja em abril de 2007, Gustavo Pires, no artigo publicado na revista
“Pagina da Educacao”, n® 166, referia-se a disciplina de Educacao Fisica como
uma “animacao fisico-recreativa de qualidade duvidosa” e que “(...) a escola tem
de organizar no seu interior um modelo desportivo de quadros competitivos, de
atividades formais e informais(...) que déem resposta as necessidades dos
alunos e que projetem essa aprendizagem para a vida.”

A reflexdo que procuro fazer acerca dos grupos de Educacao Fisica
das escolas onde estive colocada e da forma como desenvolvem o seu trabalho,
leva-me a afirmar que de uma maneira geral os professores possuem uma
cultura profissional que impede o desenvolvimento e qualquer mudanca pois o
seu dia-a-dia é pautado pelo individualismo, sobretudo na atividade letiva e
mesmo nas atividades extracurriculares (torneios interturmas, Desporto Escolar,
etc.,) 0 que existe é a cultura que Hargreaves designa como colegialidade
artificial. Numa area disciplinar que devia exigir um trabalho colaborativo intenso,
ja que os alunos integram equipas e se entreajudam, o que constatei foi sempre
uma espécie de competicdo entre colegas.

Reconheco que esta reflexdo é sustentada por dados subjetivos e carece
de fundamentacao, mas ha situacdes que observei e vivenciei praticamente em
todas as escolas que penso ja deviam ter desaparecido. Assistir no inicio das
aulas a dialogos entre colegas do género “Onde é que eu sou hoje?”, “Vais dar
Futebol?” “Nao podes trocar comigo que eu preciso de ir |a para fora?” “Vou ver
onde é que sou e se for |a dentro eu troco!”, frequentemente na presenca dos
alunos, sdo exemplos de atitudes menos adequadas, o que contribui para a
desmotivacdo dos alunos e descredibiliza a disciplina.

Antes de concluir esta reflexdo quero referir duas realidades. A primeira
diz respeito aos conteudos programaticos abordados ao longo de todo o
percurso escolar dos alunos e que se repetem ano ap0s ano sem qualquer
alteracdo e a segunda a Ginastica, atividade que possuindo interessante
conteudo pedagdgico, completado por uma atingivel expressividade estética,
tem vindo continuamente a perder protagonismo no meio escolar como conteudo

educativo.
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Para terminar relembro os principios que constam da Introducdo dos

Programas de Educacéo Fisica dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico (2001):

“Estes programas foram concebidos como um instrumento necessario
para que a educacdo fisica das criancas e jovens ganhe o
reconhecimento que carece, deixando de ser vista, por um lado, como
mera catarse emocional, através do exercicio fisico vigoroso, ou, por
outro lado, como animacdo/orientagdo de (alguns) jovens
«naturalmente dotados» para se tornarem artistas da performance
desportiva.

A necessidade de se criar, em todas as escolas, as condi¢cbes materiais
e pedagodgicas para que cada aluno possa usufruir dos beneficios da
Educacéo Fisica, exige a definicdo de uma proposta que adote uma
perspetiva de desenvolvimento. Os programas de Educacdo Fisica
(disciplina adiante designada por EF), procuram satisfazer esta
exigéncia.

A conceg¢do de Educacdo Fisica seguida neste plano curricular
(conjunto dos programas de EF) vem sistematizar esses beneficios,
centrando-se no valor educativo da atividade fisica pedagogicamente
orientada para o desenvolvimento multilateral e harmonioso do aluno.
Assim, essa concecdo pode definir-se como «a apropriagdo das
habilidades técnicas e conhecimentos, na elevacdo das capacidades
do aluno e na formacgéo das aptidGes, atitudes e valores, (‘bens de
personalidade’ que representam o0 rendimento educativo),
proporcionadas pela exploracéo das suas possibilidades de atividade
fisica adequada — intensa, saudavel, gratificante e culturalmente
significativa.

Esta concecdo esta desenvolvida no capitulo das Finalidades, que
sintetizam o contributo da educacéo fisica para a realizacéo dos efeitos
educativos globais visados no conjunto (ou unidades) dos nove anos
do ensino basico e expressa nas “competéncias especificas”
constantes no Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB).

As finalidades definem os campos ou areas que integram a EF, cujo
conteldo estd explicitado nos objetivos de ciclo — competéncias
especificas (plurianuais, para cada area e no seu conjunto, ou
«comuns a todas as areas») e nos objetivos de ano, que especificam
os resultados esperados dos processos formativos aplicados pelos

professores nessas areas e respetivas matérias.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 42



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nesta base, os programas ndo desenham um fracionamento de
dominios/areas de personalidade, dividindo as metas gerais e
especificas da educacao fisica como, por exemplo, na triade dominios
cognitivo, psicomotor e sécio-afectivo. Considera-se que a atividade do
aluno e os seus efeitos integram necessariamente esses dominios.
Deste modo as competéncias adquiridas pelo aluno integram
indissociavelmente esses dominios.

Assim, 0s programas organizam-se em torno da diferenciagdo e
relacdo dos tipos de atividade caracteristicos da EF (areas e matérias
de EF — ver «Quadro de extensdo da EF» e também o «Quadro de
Matérias Nucleares por Ciclo»).

Os aspetos especificos do desenvolvimento cognitivo, psicomotor e
sécio afetivo encontram-se relacionados nesses tipos de atividades,
integrando-se, quer nas componentes genéricas dos programas
(finalidades, objetivos de ciclo e orientagbes metodolégicas), quer nos
seus elementos mais pormenorizados (objetivos de ano).

A evolugdo das prioridades de desenvolvimento do aluno,
considerando estes dominios, inspiram, por outro lado, as op¢des de
organizacao do curso de Educacao Fisica, ao longo do ensino basico,
no que se refere aos niveis de realizagdo das areas e matérias de EF
em cada ano de curso.

Estes programas apresentam, pois, a forma de listas de competéncias,
situadas nas divis6es temporais do ensino basico (cada um dos trés
ciclos, cada um dos nove anos de curso), bem como 0s processos que
permitem realizar os objetivos — incluem-se nas orientacdes
metodoldgicas os principios e regras gerais a observar na organizacéo
da atividade educativa nas aulas de Educacao Fisica.

Considera-se que os processos formativos sdo objeto de deliberagéo
pedagodgica ao nivel da realidade educativa concreta, cujas limitagGes
e possibilidades particulares s6 podem ser apreciadas pelo préprio
professor.

Para apoiar as suas decisbes, o professor encontra na propria
formulacao dos dois niveis de objetivos do programa, de ciclo e de ano,
referéncias importantes para a selecdo e organizacdo dos processos
formativos, respetivamente as caracteristicas da atividade apropriada
a expressao das capacidades (objetivos de ciclo/area de EF) e a forma
das situagées de pratica propicias ao aperfeicoamento e “prova” das
competéncias especificas (objetivos de ano/matérias).
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Reconhece-se, assim, ao professor a responsabilidade de escolher e
aplicar as solugBes pedagogicas e metodologicamente mais
adequadas, investindo as competéncias profissionais desenvolvidas
na sua formacao nesta especialidade, para que os efeitos da atividade
do aluno correspondam aos objetivos dos programas, utilizando os
meios que Ihe sdo atribuidos para esse fim.

Estes programas nao substituem a capacidade de deliberacéo
pedagodgica do professor, quer no que respeita a selegéo, organizacao
e aplicacdo dos processos formativos, quer na periodizacdo dos
objetivos em cada ano e até na definicdo dos niveis de exigéncia na
realizacdo desses objetivos (ver «Orientagdo Metodolégica e
Avaliagdo”).

Prevé-se, inclusivamente que, na gestao do programa em cada ano, o
professor estabeleca objetivos mais complexos (de anos de curso
posteriores), com base na avaliacdo formativa dos alunos, o que
certamente acontecera, se for cumprida a carga horaria prevista no
desenho curricular descrito no Decreto-lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro
(trés sessbes de 45’ de tempo util por semana), beneficiando o
desenvolvimento do curriculo real e o sucesso do aluno em Educacao
Fisica.

Os programas constituem, portanto, um guia para a agéo do professor,
que, sendo motivada pelo desenvolvimento dos seus alunos, encontra
aqui os indicadores para orientar a sua préatica, em coordenagdo com
os professores de EF da escola (e das «escolas em curso») e também
com os seus colegas das outras disciplinas.

Nesta perspetiva do trabalho pedagdgico, as metas dos programas
devem constituir também objeto da motivacao dos alunos, inspirando
as suas representacfes e empenho de aperfeicoamento pessoal no
ambito da Educacgéo Fisica, na escola e ao longo da vida.

No fundo, o que esta em causa € a qualidade da participacédo do aluno
na atividade educativa, para que esta tenha uma repercussao positiva,
profunda e duradoura.

Essa preocupacdo esta representada nos objetivos da Educacgéo
Fisica no curso do ensino basico bem como nos principios de
organizacdo das atividades nas aulas, baseando-se numa concecao
de participagdo dos alunos definida por quatro principios fundamentais:
« A garantia de atividade fisica corretamente motivada,
gualitativamente adequada e em quantidade suficiente, indicada pelo

tempo de pratica nas situacfes de aprendizagem, isto €, no treino e
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descoberta das possibilidades de aperfeicoamento pessoal e dos
companheiros.

* A promog¢do da autonomia, pela atribuigdo, reconhecimento e
exigéncia de responsabilidades efetivas aos alunos, nos problemas
organizativos e de tratamento das matérias que podem ser assumidos
e resolvidos por eles.

* A valorizagao da criatividade, pela promocéo e aceitacao da iniciativa
dos alunos, orientando-a para a elevagdo da qualidade do seu
empenho e dos efeitos positivos das atividades.

* A orientagdo da sociabilidade no sentido de uma cooperagéo efetiva
entre os alunos, associando-a ndo s6 a melhoria da qualidade das
prestacbes, especialmente nas situacbes de competicdo entre
equipas, mas também ao clima relacional favoravel ao
aperfeicoamento pessoal e ao prazer proporcionado pelas atividades.
Reviséo efetuada por (2° ciclo: marco 2005 e 3° ciclo: novembro de
2001): Jacinto. J, Comédias. J. Mira, J e Carvalho, L.

DGIDC- Direcdo Geral de Inovacédo e Desenvolvimento Curricular.
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2.4. A ORGANIZACAO ESCOLAR E O PAPEL DAS LIDERANCAS NOS
DIFERENTES CONTEXTOS

Apos refletir sobre as culturas profissionais que encontrei neste “saltitar”
de escola em escola, com destague muito especial para 0 meu grupo disciplinar,
procurarei agora analisar a escola enquanto organizacéo, detendo-me sobretudo
na gestao da escola publica.

O atual modelo de governanca das escolas publicas prevé uma estrutura
composta pelos seguintes 6rgaos: conselho geral, diretor, conselho pedagdgico,
conselho administrativo e 6érgaos de gestéo intermédia.

O conselho geral é um 6rgéo de direcédo estratégica, responsavel pela
eleicdo do diretor, pela aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento
da escola e das decisfes estratégicas e de planeamento, acompanhamento e
fiscalizagdo da sua concretizagao.

Este 6rgdo tem como competéncias:

Eleger e destituir o diretor, bem como participar no seu processo de

avaliacao;

e Aprovar o projeto educativo e o plano de atividades (documentos com as
decisdes estratégicas e de planeamento da escola);

e Aprovar o regulamento interno (documento definidor das regras fundamentais
de funcionamento);

e Aprovar o relatério anual de atividades (acompanhando dessa forma a
concretizacdo dos documentos estratégicos);

e Aprovar os contratos de autonomia,

e Aprovar recomendacdes aos restantes oOrgaos, tendo em vista o
desenvolvimento do projeto educativo e o cumprimento do plano anual de
atividades.

E composto por um conjunto diversificado e heterogéneo de membros:
pessoal docente, ndo-docente, alunos, pais e encarregados de educacao,

representantes do municipio e representantes da comunidade local (instituicbes
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e organizacdes de atividades econdmicas, sociais, culturais e cientificas). Este é
pois 0 6rgdo onde se concretiza o direito de participacao de professores e alunos,
e demais comunidade educativa, na gestado da escola.

Vigora um enquadramento legal flexivel que da as escolas a
possibilidade de se organizarem, de criarem estruturas e de as fazerem
representar no conselho pedagoégico. A lei apenas obriga a participacdo dos
coordenadores dos departamentos curriculares, bem como das demais
“estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e de orientacdo educativa,
assegurando uma representacdo pluridisciplinar e das diferentes ofertas
formativas” (DL n.° 75/2008, artigo 32°).

O conselho pedagogico pode ser visto como um 6rgdo central do
funcionamento da escola, em sede do qual no qual sdo tomadas ou validadas
decisbes que depois precisam de ser comunicadas “em cascata” a restante
organizacdo. A sua capacidade de produzir orientacdes claras e de garantir a
sua comunicacdo de forma objetiva, séo criticas para o funcionamento a um sé
tempo de toda a organizacédo escola.

Sem prejuizo dos regulamentos internos estabelecerem outros 6rgéos de
gestdo intermédia (DL n.° 75/2008, artigo 45.°), a lei prevé duas estruturas
obrigatorias: (DL n.° 75/2008, artigo 42.°): os departamentos curriculares e os
conselhos de turma. (Estes apenas no 2° e 3° ciclo do ensino basico e no Ensino
Secundério.

Os departamentos curriculares visam a articulagédo e gestao curricular,
promovendo a cooperacdo entre professores e procurando adequar o curriculo
nacional as necessidades especificas dos alunos (DL n.° 75/2008, artigo 43.°).
Na redacéo atual da lei, o coordenador do Departamento curricular — que tem de
ser um professor com “senioridade” — € eleito pelo respetivo departamento
(abandonou-se a anterior formulacdo de nomeacéao pelo diretor da escola).

Ao conselho de turma compete a organizagdo, o0 acompanhamento e a
avaliacdo das atividades dos alunos e a articulagdo entre as escolas e as
familias, sendo coordenado pelo diretor de turma (DL n.° 75/2008, artigo 44.°).

Relativamente a direcdo e, segundo Costa (1996) “a questdo da

lideranca passa assim, a fazer parte integrante dos estudos sobre a cultura
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organizacional tendo vindo, concomitantemente, a dar-se uma deslocagéo
significativa das concegOes tradicionais da lideranga (ligada aos modelos
racionais e burocraticos) para um novo entendimento do papel do lider mais
ligado as questdes culturais e simbdlicas e aos processos de influéncia,...”
(pg.133). O mesmo autor acrescenta que “Na operacionalizagédo desta tarefa, o
lider é percecionado como o seu primeiro e principal responsavel, como aquele
que, possuindo uma viséo do futuro, deve indicar a direcédo a seguir e levar ao
desenvolvimento do projeto que enformara (e informara) a acédo coletiva”
(pg.134).

Alarcéo (2001 pg. 58) aponta para uma cultura em que € desenvolvida
uma lideranca saudavel e inteligente, capaz de colocar lideres competentes e de
confianca em cada setor da instituicdo, ao nivel do planeamento da organizacao
e das “concegbes que os novos paradigmas cientificos, comunicacionais e
tecnologicos possibilitam para que uma mudanca e uma transformacéao efetiva
ocorra e permita uma outra visdo do futuro”. A mesma investigadora, refere que
as escolas inovadoras e dinAmicas apoiam a manutencédo da sua organizacao
em cinco pilares: lideranga, visdo, dialogo, pensamento e agao e que “ (...) por
detras de escolas inovadoras tém-se revelado a existéncia de lideres,
independentemente do nivel em que se situam. Eles estdo no topo, nas
estruturas intermédias e na base.” (Alarcdo 2001, pg.20).

Santos (Santos et al, 2009) afirma que o diretor da escola pode assumir
diferentes estilos de lideranca e tem obrigacéo de reagir de forma estratégica,
pedagogica e coerente com o0s valores da escola. Ele atuard nesta base,
particularmente em situagbes graves que constituem um risco para o bom
desempenho dos alunos ou dos professores, liderando pelo exemplo, de modo
justo e sem excecao:

e Comunica a todos os elementos as regras e padroes de comportamento
esperados pela escola;

e Toma conhecimento das situacdes de conflito;

e Intervém diretamente, quando necessario, na resolucao das situacoes de

conflito.
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A experiéncia colhida nalgumas escolas ndo comprova o que acabei de
referir uma vez que houve circunstancias, em que as intervencdes das direcdes
na resolucdo de situacdes duvidosas e até com algum grau de conflitualidade
foram, na minha opinido muito mal conduzidas. Registo por exemplo um facto
gue aconteceu na minha escola em que uma aluna pds em causa e desafiou
com palavras e gestos a minha autoridade durante uma aula e, em funcéo da
gravidade e da situacao ser recorrente com outros professores, me vi obrigada
a participar por escrito a direcdo da escola. Quando aguardava que a intervencao
da direcdo fosse no sentido de me inquirir sobre os factos, fui confrontada com
uma decisdo que me deixou estupefacta: a diretora tinha solicitado a aluna um
relatorio sobre aquela ocorréncia e nunca esteve interessada em ouvir-me!

Quando passados alguns dias questionei o diretor de turma sobre o
desenvolvimento da minha participacdo, a resposta que obtive foi de que o
assunto tinha sido arquivado, como alias ja tinha acontecido com outros colegas
em situacBes semelhantes.

Quero referir uma outra experiéncia muito significativa para a qual nunca
encontrei qualquer tipo de explicacdo e que se relaciona com a utilizacdo de
materiais didaticos utilizados nas aulas. Quando solicitei ao funcionario
responsavel pelo material de educacao fisica, algumas “cordas” fundamentais
para a criacdo de situacbes de aprendizagem das habilidades gimnicas
constantes dos conteudos a lecionar no 3° ciclo, fui informada que apenas havia
cordas pequenas de uso individual e que a deciséo para resolver o problema
seria uni-las. N&o concordando com esta solucao por oferecer perigo para 0s
alunos, resolvi a situagao trazendo algumas cordas de casa que passei a utilizar
nas aulas. Qual ndo foi 0 meu espanto quando a coordenadora de departamento
me comunicou que ndo era permitido trazer material de casa e, uma vez que
solicitei uma explicagéo coerente, esta me foi fornecida diretamente pela Diretora
da Escola em reunido expressa da Secc¢ao de Educacéo Fisica, informando-me
que, antes esta orientacao tinha sido aprovada em Conselho Pedagogico havia
ja alguns anos!

Estas duas experiéncias ilustram bem a influéncia que o diretor da escola

tem sobre o clima e a cultura da organizagao (escola), “homeadamente através

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 49



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

da capacidade que ele tem para definir prioridades baseadas na missao central
da escola e obter o apoio e comprometimento dos professores para a sua
realizacao” (Barroso,2005,pg.50).

Face a dimensado da escola, aos diversos setores implicados no seu
funcionamento, ao facto de muitos procedimentos, mecanismos internos de
comunicacao e de partilha, a necessidade de assegurar fidelidade aos principios
definidos no projeto educativo, é fundamental a existéncia de liderancas
intermédias assegurando uma rede que garanta condi¢cdes de operacionalizacao
conducentes a que os diversos niveis de gestdo da escola estejam alinhados
num sentido de agdo comum.

Cabe a direcéo criar o clima propicio a emergéncia e afirmacao das
liderancas intermédias e contribuir para uma visdo compartilhada da escola.

Este modelo de organizacdo da escola supde que todos, direcédo e
liderancas intermédias, participam cooperativamente na planificacéo,
desenvolvimento e avaliacdo dos processos e nha atribuicdo das tarefas mais
apropriadas a cada um.

José Matias Alves (1999), define lideranca como a “capacidade de fazer
com que os outros alterem voluntariamente os seus modos de trabalhar tendo
em vista a construcdo e o desenvolvimento dos projetos comuns” e considera-a
um fator chave no bom funcionamento das organiza¢des. Diz também que uma
“administracédo eficaz exige, nos seus varios niveis, uma lideranca atenta a
dimensdo moral da educacgéo, a natureza social e interpessoal das praticas
educativas, a dimensao instrucional, a natureza politica da educagao” (Matias
Alves, 1999).

O mesmo autor, no artigo publicado no seu blogue “terrear”’, em maio de
2015, afirma “o lider € aquele que tem o dom (e o saber) de fazer com que cada
membro da organizagéo se entusiasme e dé o maximo de si para o cumprimento
dos fins da organizacdo educativa ndo podem ser outros sendo os de garantir a

realizacdo de todo o potencial humano que existe em cada pessoa”.
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CAPITULO 3 — A SUPERVISAO COMO MARCO FUNDAMENTAL
NO MEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

3.1. A ORIENTACAO DE ESTAGIO COMO PONTO DE PARTIDA
PARA A CONSTRUCAO DE UMA NOVA CULTURA
PROFISSIONAL

Como ja referi, no ano letivo de 2007/2008, desempenhei o cargo de
Orientadora de Estagio na escola onde tinha sido colocada por concurso no ano
anterior, correspondendo ao convite e proposta da Coordenadora do
Departamento de Expressdes e apds aprovacdo em Conselho Pedagdgico,
correspondendo a um convite do Instituto Superior da Maia. Tratou-se de um
grupo de alunos (duas raparigas e um rapaz) do 5°Ano da Licenciatura em
Educacéo Fisica e Desporto e, pese embora a auséncia de formacao especifica
para o desempenho daquele cargo, a verdade é que o abracei com todo o
entusiasmo ja que ele representava um desafio, e a possibilidade de colocar em
pratica muito do que ja tinha lido em Isabel Alarcdo (2001), Alarcdo & Tavares
(2003) ou em Oliveira-Formosinho (2002) onde afirma: “Assim o supervisor
contemporaneo devera ser um ecologista social com competéncias para manter
e alimentar um sistema escolar saudavel” (2002, pg.18) e ainda “Em ultima
andlise imaginamos escolas onde a funcdo de supervisor evolui no sentido de
uma orientacdo colaborativa e sistémica, onde aprender acerca do ensino seja
responsabilidade de todos” (2002,pg.19). Neste sentido o supervisor devera ser
alguém que acompanha a realizac&o das tarefas, que orienta as acdes praticas,
gue proporciona as condicdes e estabelece em conjunto com os pares, objetivos
e finalidades a atingir e a0 mesmo tempo consegue que 0S Mesmos se sintam
empenhados, motivados e conhecedores daquilo que é pretendido.

Tenho vindo a utilizar o termo supervisor para designar o agente
preponderante na formacao de um candidato a professor ou estudante estagiario
e, como referem Alarcdo e Tavares, “A supervisdo € uma atividade que visa o

desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais. No caso dos professores
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esses profissionais supervisionam e gerem o desenvolvimento e aprendizagem
dos seus alunos. O supervisor como professor ou, como hoje se diz, como
facilitador de aprendizagens ou como gestor de aprendizagens exerce uma
influéncia direta sobre uns e indireta sobre os outros”. (2013, pgs. 5,6). E ainda
nesta obra os autores enunciam trés ideias que devem “presidir a supervisdo de
professores:

1- O professor € uma pessoa, um adulto, um ser ainda em
desenvolvimento, com um futuro de possibilidades e um passado de
experiéncias.

2- O professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele préprio numa
situacdo de aprendizagem.

3- O supervisor é também uma pessoa, também ele um adulto em
desenvolvimento, geralmente com mais experiéncia; a sua missao consiste em
ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele influenciar
a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos” (2013, pgs. 41,42).

Foram sobretudo estas ideias que me levaram a aceitar o desafio da
orientacdo de estagio, uma vez que had uma interacdo entre supervisao,
aprendizagem e desenvolvimento.

Esta supervisdo concentrada fundamentalmente na “orientagdo da
pratica pedagogica incide diretamente no processo de ensino/aprendizagem
que, por sua vez, pressup0de e facilita o desenvolvimento do aluno e do professor
em formacao. Mas também o supervisor e o orientador da pratica pedagogica se
encontra, ele préprio, num processo de desenvolvimento e aprendizagem.”
(Alarcdo & Tavares, 2013, pg.45). A relacao entre supervisao, desenvolvimento
e aprendizagem deve ser vista, segundo estes autores em trés niveis de
funcionamento, a do supervisor, a do formando ou professor em formacéo e a
do aluno e apresenta uma “dindmica reciproca, assimétrica e helicoidal e
espiralada” que as figuras 1 (professor e aluno) e 2 (supervisor, professor e

aluno) procuram representar:
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Fig.1- Supervisdo, desenvolvimento, aprendizagem.

Supervisor

Fonte: Alarcao & Tavares,2003,pg. 46.

Abordaremos mais a frente, o tema da supervisdo, mas neste momento
e fundamental referir algumas das circunstancias que rodearam e influenciaram
o desempenho deste cargo e contribuiram decisivamente para 0 meu
desenvolvimento profissional e de forma igualmente importante para o dos
alunos estagiarios. Foi um ano de grande agitagdo e de confronto entre a
vontade e o desejo de tudo mudar, e uma cultura situada de total imobilismo,
protagonizada por um grupo disciplinar que elegeu desde o inicio do ano o
nicleo de estadgio como “alvo a abater”. E necessario fazer aqui um
esclarecimento -- a proposta para a criagdo do nucleo de estagio de Educacédo

Fisica partiu da Coordenadora do Departamento de Expressdes que, em
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2006/2007, era uma colega do grupo disciplinar de Educacéo Musical que a
apresentou em Conselho Pedagdgico apds obter a minha aceita¢do; no inicio do
ano letivo seguinte foi designado como Coordenador do Departamento outro
colega, este do meu grupo disciplinar, que ndo concordando com a existéncia e
funcionamento do ndcleo de estagio, teve sempre uma atitude de oposi¢cédo a
todas as atividades desenvolvidas pelos estagiarios.

O poder instalado e "acomodado” no “laissez faire,laissez passer,le
monde va de lui-méme”, foi uma barreira de dificil transposicdo. Mas o
empenhamento dos estagiarios, a vontade de “mudar a escola” e 0 meu desejo
de “absorver “ praticas inovadoras por eles transmitidas e aplicadas serviram de
oposigao a seccao de Educacdo Fisica que nunca aceitou a “entrada” de
pessoas estranhas no seu “grupo”. Percebi tardiamente que este “ataque” nao
era diretamente relacionado com os alunos, nem pelo estagio em si. A abertura
das suas praticas ao exterior era um fator desestabilizador no status-quo do seu
quotidiano e na escola s6 se cultiva o individualismo, cada um faz por si e para
si. Acresce o fato de desconhecerem a dinamica de funcionamento do estagio
pela simples razdo de ndo terem passado pela situacdo de estagiarios.

Apesar de ndo ser um ano tranquilo, os estagiarios gostavam do que
faziam, era a profissdo que desejavam e isso facilitou a minha atitude como
orientadora, tendo-me concentrado num papel de reflexdo, indagacdo e
investigagdo tanto meu como dos estagiarios que levou a um ambiente de
cooperacao e apoio mutuo onde a comunicacao e a interacao tiveram papeéis
importantes na descoberta de métodos e estratégias mais adequadas e eficazes
para as aprendizagens dos alunos.

A Superviséo pedagdgica acompanhada, como afirma Flavia Vieira (2009,
pg. 201,202), tem como ‘“finalidade ajudar os formandos a tornarem-se
supervisores da sua propria pratica, conseguir dota-los de vontade e capacidade
de (re) conceptualizarem o seu saber pedagdgico; participarem individual e
coletivamente na construcao da pedagogia escolar, orientarem-se para a gestéo
da incerteza e da complexidade; questionarem-se sobre 0s interesses que a
escola serve.” Assim a supervisdo devera ser “de natureza transformadora e

orientacdo emancipatoéria” (Vieira, 2009, pg. 202). Vivi este conceito de
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supervisdo acompanhada das memdrias do meu ano de estagiaria e tentei
reaviva-lo nesse ano como orientadora.

Isabel Alarcao refere que “a supervisdo em Portugal tem sido pensada
sobretudo, por referéncia ao professor (em formacéo inicial) e a sua interacéo
em sala de aula. “ No entanto a supervisdo devera ser estendida ao coletivo de
modo a melhorar a qualidade de toda a escola e deste modo podemos defini-la
como “O desenvolvimento qualitativo da organizagao da escola e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo educativa através
de acOes individuais e coletivas, incluindo a formagédo de novos agentes
(Alarcédo, 2001, pg.18).

O supervisor sera um lider ou facilitador de uma escola (pg.19), cuja acéo
devera estender-se desde a integracdo de novos professores na profissdo até
ao nivel do departamento curricular ou outra area que tenha objetivos de
desenvolvimento profissional.

No dia-a-dia e em oposicao aquilo que observavamos, decidimos inovar,
fazer diferente, fazer melhor. A nossa vontade e o0 nosso querer foram
determinantes daquele “jogo” mas, de capital importdncia foi a
supervisao/formacédo/ acompanhamento de forma continuada e a reflexdo e
partilha de vivéncias diversas.

IniciAvamos as reunifes semanais a ouvir e analisar as praticas letivas,
partilhando as incertezas, conquistas dos estagiarios e porque a inseguranca era
muita apoiava-os e ajudava-os na procura de novos conhecimentos e de
respostas para as duavidas que iam surgindo. A préatica de cada um de nés
constituia o “material de formacado” fundamental para a reflexdo sobre as
guestdes educativas e ao mesmo tempo era o ponto de partida para a introducao
de abordagens de cariz tedrico-pratico. Este processo dificil, devido a cultura
instalada de inexisténcia de pratica de comunicacéo, partilha e reflexdo entre os
elementos da seccdo de Educagéo Fisica, tornou-se numa forte “defesa”
permitindo problematizar, revelar e compreender as complexidades do nosso
trabalho quotidiano. Este sentimento de pertencer a uma equipa movida por
objetivos comuns, onde nos sentiamos interdependentes, foi uma mais-valia

para 0 nosso desenvolvimento profissional.
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O processo supervisivo, desenvolvido segundo uma légica de
acompanhamento e encorajamento, radicava nhuma atitude de questionamento
permanente em que, como ja referi anteriormente, constituia um processo de
aprendizagem e um instrumento de autoavaliacdo heteroavaliacdo regulador do
desempenho e gerador de novas praticas, num didlogo permanente entre a
teoria e a prética.

A supervisdo a0 mesmo tempo que promovia novos conhecimentos,
desenvolvia a autonomia ao proporcionar maior seguranca no ato de ensino dos
estagiarios e, simultaneamente impelia para uma inquietude/questionamento
permanente relativamente a todo o processo ensino-aprendizagem. Cridmos
espacos e tempos para refletir em comum e nunca estivemos soés, fazendo do
trabalho colaborativo a nossa forma de estar no ensino.

A nossa atencéo, se bem que centrada naquilo que os alunos tinham que
aprender, centrava-se igualmente no muito que nds, professora e estagiarios,
deviamos aprender (Santos Guerra,2001).

A minha atitude como profissional mudou e de um ensino baseado numa
l6gica transmissiva e acumulativa passei a promover e fomentar habitos de
vivéncia ativa e implicada de todos os alunos nas atividades, segundo uma l6gica
construtiva de descoberta e de investigacdo. A promocdo de atitudes e de
habitos favoraveis a mudanca e a reflexao, integrando as dimensdes teoricas e
pratica foi assumida de forma consciente e de forma continuada.

Todos nds, grupo de estagio, ao refletir sobre a pratica pedagodgica, sobre
o que faziamos, como o faziamos e porque o faziamos, pretendiamos analisar
os efeitos dessa acao e dos processos e, a0 mesmo tempo, envolvemo-nos e
implicamo-nos no estagio como produtores de novos conhecimentos. Foi um
trabalho continuo de definicdo e interpretacdo das praticas. Fazer de um modo
diferente foi importante mas, o motor da mudanca foi pensar e sentir de modo
diferente.

N&o voltei a ser professora que era antes de 2007. Esta experiéncia
contribuiu, principalmente, para uma outra atitude perante a escola e o processo

de ensino e o de aprendizagem mas também estimulou o estudo, a reflexéo e foi
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ainda geradora de transformagcfes nos meus esquemas mentais e
representacdes sociais.

Em 2008 conclui o Mestrado em Desporto para Criangcas e Jovens, ha
Faculdade de Desporto da Universidade do Porto e hoje volvidos estes anos,
como orientadora de estégio reflito e consciencializo-me o quanto a vivéncia aqui
relatada, foi importante no meu processo de crescimento pessoal e profissional.
Acredito que o meu percurso profissional teria sido bem diferente, néo teria feito
o Mestrado em Desporto, hoje nédo estaria a concluir o Mestrado em Supervisao
e Avaliagdo Docente. Provavelmente ndo seria 0 que sou, caso nao tivesse
acontecido esta vivéncia tdo rica marcada pelo trabalho colaborativo, pelos
processos supervisivos, pela reflexdo, pela ndo acomodacéao, pela vontade de

querer e acreditar.

Como diz Paulo Freire:

“(...) Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu,
objeto agora, terei a possibilidade, amanh@, de me tornar o falso sujeito
da “formacédo” do futuro objeto do meu ato formador. E preciso que,
pelo contrario, desde os comecos do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma, se forma e
reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.
E neste sentido que ensinar n&o é transferir conhecimentos, contetidos
nem formar é acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado (...) Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”

Paulo Freire, 1996, pg. 25, in Oliveira — Formosinho, J. (org.) (2002)
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3.2. O CONFRONTO DA TEORIA COM A PRATICA

Jé& referi, a importancia que teve para mim a orientacdo de estagio no
meu desenvolvimento pessoal e profissional, sobretudo pela diversidade de
situacdes que foram acontecendo ao longo de todo o processo. Mas ainda nao
mencionei um aspeto fundamental que teve uma repercussao significativa na
formacao e no desenvolvimento dos estagiarios - refiro-me a confrontacdo e a
reflexdo entre a pratica e a teoria.

Segundo Flavia Vieira, “a pratica é geradora de teoria”, e “O bom
profissional é um ser reflexivo” (Vieira,1993, pg.23) o que coloca o enfoque no
profissional que, tendo como base a reflexdo sobre a pratica, se assume como
produtor do seu proprio saber (integracao teoria-pratica).

Desde o inicio do ano que os estagiarios, ao confrontarem a sua pratica
com o0s saberes que traziam da faculdade, frequentemente renegavam o0s
conhecimentos tedricos e deixavam-se conduzir meramente pelo episddico, pelo
tacito, pelo experiencial, numa perspetiva simplista de aprender a fazer fazendo.

Ndo foi simples ajudar a desenvolver formas de “questionar” o
conhecimento que possuiam com o0 que iam adquirindo na sua pratica,
ultrapassar as “dicotomias teoria-pratica, a acdo-conhecimento, saber e saber-
fazer, saber fazer e ser, ensinar-aprender, treino-formacéo e investigacao - acao,
(...) configuracbes que, embora tipicas, sejam suficientemente flexiveis e
reorganizaveis para permitirem integrar o singular no mdualtiplo, o particular no
geral, o local no universal, o individual no coletivo. A chave para uma atuacao
deste tipo € a reflexdo, ndo s6 ao nivel das praticas da sala de aula mas como
instrumento de formacéo total, integral, o que implica o questionamento do papel
do professor na escola, na comunidade, na sociedade”. (Alarcdo & Sa-
Chaves, 1997, pg.263).

Sendo a escola o contexto de trabalho, lugar das praticas do(s)
docente(s), o espaco de encontro entre professores, é também, ou deve ser
também, o espac¢o da co- formacgéo. Na verdade, a escola € o espago onde as
reflexdes individuais, na pratica e sobre a pratica, se contrastam e se trocam

permitindo o desenvolvimento de processos cooperativos e coletivos de
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investigagdo-acdo, onde os individuos podem transformar as suas
aprendizagens em intervencgdes que as incorporem.

Como destaca Canario (1994,pg.27) “Os individuos mudam mudando o
préprio contexto em que trabalham, por isso, é este processo ecoldgico de
mudanca que se deve fazer emergir, adotando estratégias de formacéo
centradas na escola”.

Uma formacéao centrada na escola, como salienta Barroso (2003,pg. 74),
“Faz do estabelecimento de ensino o local onde emergem as atividades de
formacao dos seus profissionais, com o fim de identificar problemas, construir

solugdes e definir projetos”.
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3.3. SUPERVISAO E AVALIACAO NO PROCESSO DE FORMACAO

Até aos anos 90 a supervisao de professores esteve ligada a orientacédo
da pratica pedagodgica a qual visava acompanhar, examinar e avaliar aqueles
gue se iniciavam no seu percurso profissional no ensino. Deste modo apesar de
estar presente e de se realizar, tal designacao nao era utilizada e a sua entrada
no vocabulario da area educativa vai invocar associagdes “chefia”, “dirigismo”,
“imposicao” e “autoritarismo” de “poder” e de relacionamento socioprofissional
contrarias ao que se preconizava para a mesma (Vieira,1993, Alarcdo e
Tavares,2013).

As primeiras abordagens deste termo de forma mais abrangente
aparecem nos estudos de Alarcdo & Tavares em 1987, que entendem
“Supervisdao de professores como um processo em que um professor, em
principio mais experiente e informado, orienta um outro professor ou candidato
a professor no seu desenvolvimento humano e profissional.” (pg.16).

Nesta definicdo de supervisdo ndo cabe apenas a formacéo inicial de
professores, mas abrange também a orientacdo ou a coordenacdo de
professores ja integrados na carreira mas com menor experiéncia profissional.
De salientar também o facto de esta definicdo abrir a possibilidade de nem
sempre ser o professor apenas com mais tempo de experiéncia no ensino, mas
aguele que procura saber mais sobre a pratica letiva a exercer a funcdo de
supervisor. Também Flavia Vieira chama a atencéo para o facto de a supervisdo
ser uma pratica que “tem lugar num tempo continuado” e por isso deve ser
definida “como processo” e 0 seu objetivo sera na perspetiva de aumentar as
gualidades do professor enquanto pessoa e profissional (Vieira, 1993).

A partir da entrada em vigor do Decreto - Lei n°® 105/97 de 29 de abril,
artigo 56, alinea g), que reconhece claramente a formacao especializada na area
de Supervisdo Pedagodgica e Formacdo de Professores como garante
necessario para um ensino mais qualitativo dos processos de regulacdo
pedagogica e profissional, mais eficiente, mais justo e humanizado e ainda com
a criacdo de cursos de formacdo e de poOs-graduacdo nas universidades

fomenta-se uma maior generalizacdo do termo supervisdo no Iéxico dos
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profissionais de ensino, tentando desta maneira distanciar a mesma, do carater
de inspetar ou vistoriar a acao educativa.

E a partir daqui que se procura um novo significado para a superviséo e
se procura dimensionar a forma de realiza-la na area da educacdo. Como sugere
Alarcéo, “ganhou uma dimensao auto-reflexiva e auto-formativa & medida que os
professores comecgaram a adquirir confianca na relevancia do seu conhecimento
profissional e na sua capacidade de fazerem ouvir a sua voz como
investigadores da sua proépria pratica.” (Alarcao e Tavares, 2013, pg.5).

J. Formosinho (2002), reporta-se a supervisdo como um “processo
sistémico” em que o candidato a professor recebe apoio, suporte e orientacao
de um professor mais experiente e especializado para fazer a sua aprendizagem
profissional em dialogo- comunicacdo com a instituicdo em que o aluno se esta
a formar e com uma abertura deliberada & comunidade e a cultura envolventes.

Na opinido de S4-Chaves (2004), o conceito de supervisdo tem a ver
com a construcao de uma relagao reflexiva e colaborativa entre o supervisor e o
supervisando, tem como objetivo contribuir para desenvolver no supervisando,
conhecimentos e competéncias para ter sucesso nas suas praticas. Para esta
autora, o desenvolvimento de um clima relacional e humano podera “perdurar
para além das circunstancias da relagao formativa da qual se inscreve” (pg. 127).

Por sua vez, Alarcdo & Roldao (2008), referem-se a supervisdo como
um conceito alicer¢cante da “construcéo do conhecimento profissional”, sendo a
escola o espaco, por exceléncia de referéncia da pratica educativa do professor,
com o qual ele constrdi esse conhecimento. No entender das autoras, a
supervisao pedagdgica visa transformar o professor num professor critico e
reflexivo que produz mudangas em si, nos alunos e nos colegas, e na escola
como organizacao aprendente. Este professor caracteriza-se pela funcéo social
de ensinar e 0 seu saber profissional assenta em trés eixos fundamentais: “o dos
saberes, o da relagéo interpessoal e o dos valores democraticos” (pg.67).

O meu papel de supervisora enquanto orientadora de estagio procurou
pautar-se por uma acao formativa e facilitadora no crescimento profissional dos
estagiarios no sentido do desenvolvimento de aptidbes e autonomia, na

identificacdo de problemas e colaborando na superacao dos mesmos. Procurei
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corresponder a definicdo de supervisor apresentada por Flavia Vieira, citando
Wallace, quando afirma que, numa perspetiva colaborativa deve ser:

“Um colega com mais saber e experiéncia, recetivo por exceléncia ao
professor que orienta, co-responsabilizando-se pelas suas opgoes,
ajudando a desenvolver-se para autonomia, através da pratica
sistematica da reflexao e da introspegéao”

Wallace, (citado por Vieira, 1993)

No entender de Vieira (1993), o que € relevante destacar e clarificar no
supervisor sdo as suas funcdes de: informar de forma constante e atualizada o
professor sobre todos os aspetos relacionados com o seu desempenho
profissional; questionar continuamente o que o rodeia, exercitando o prético-
reflexivo em si e nos professores que acompanha; sugerir novas ideias, solugcdes
e mudancas de forma estimulante ndo impositiva; encorajar a melhoria do
desempenho profissional captando a esséncia do professor através de maior
ligagéo no relacionamento interpessoal e finalmente avaliar no seu sentido mais
formativo renegando o seu carater unicamente avaliativo, equilibrando essa
funcao para a regulacdo e monitorizacao da pratica pedagdgica.

O supervisor € um mediador, jA que, ele faz parte da relacéo
estabelecida com o professor, ao aferir sobre o trabalho deste, ele também
reflete e torna-se parte do processo de constru¢cao de um saber mais reforcado.
Estabelece um sistema de relacbes dinamicas de crescimento e
desenvolvimento experiencial para ambos (Oliveira-Formosinho, 2002).

Segundo Glickman (1985, citado por Alarcdo e Tavares, 2013,
pgs.74,75), o supervisor deve apresentar dez caracteristicas que identifica como
os skills interpessoais fundamentais para essa fungéo: prestar atencao, clarificar,
encorajar, servir de espelho, dar opinidao, ajudar a encontrar solu¢cdes para 0s
problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e condicionar.

No trabalho do dia-a-dia as grandes linhas que balizaram o meu
relacionamento com os estagiarios, procuraram a identificacdo com o modelo

definido por Alarcao & Tavares, na obra que citei anteriormente:
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“Consideramos o supervisor como alguém, com mais experiéncia e
com conhecimentos mais consolidados, claros e refletidos sobre
situagOes, dificuldades e problemas semelhantes, que é antes de mais
um colega, um profissional que adota uma relacdo adulta de
acolhimento, ajuda e formagdo numa relacdo dialogante, aberta,
espontanea, auténtica, cordial, empatica, solidaria, responsavel.”

Alarcéo e Tavares, 2013,pg.58

Também o0s meus objetivos perseguidos enquanto supervisora foram

baseados nos referidos na mesma obra:

1. Espirito de auto-formacéo e desenvolvimento.

2. Capacidade de identificar, aprofundar, mobilizar e integrar os
conhecimentos subjacentes ao exercicio da docéncia.

3. Capacidade de resolver problemas e tomar decisdes esclarecidas e
acertadas.

4. Capacidade de experimentar e inovar num dialética entre a prética e
a teoria.

5. Capacidade de refletir e fazer criticas e autocriticas de modo
construtivo.

6. Consciéncia da responsabilidade que coube a professor no sucesso,
Ou Nno insucesso dos seus alunos.

7. Entusiamo pela profissdo que exerce e empenhamento nas tarefas
inerentes.

8. Capacidade de trabalhar com os outros elementos envolvidos no

processo educativo.
Alarcéo e Tavares,2013, pg. 72

O modelo de superviséo utilizado foi a supervisao clinica, apresentada
por Smyth (1984) citado por Alarcdo e Tavares (2013), como alternativa a
supervisdao em geral. Enquanto esta “atua de fora para dentro impondo aos
professores solugdes técnicas relativamente aos processos, aos conteudos, as

estratégias, aos materiais e a prépria realizacdo do ensino na sala de aula,
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solugbes que assentam em teorias mais ou menos estandardizadas, a
supervisao clinica, pelo contrario, atua de dentro para fora pondo o assento na
preservacgao e reflexdo do préprio e na colaboragéo e entreajuda dos colegas”
(Alarcédo e Tavares,2003, pg.118). Também eu procurei que o relacionamento
com os estagiarios fosse sempre de “auténtica relagdo de colaboragédo entre
colegas que, na clinica da sala de aula, procuram a interagdo do processo de
ensino-aprendizagem como objeto de reflexdo e questionamento critico e fonte
de hipéteses de solucdo e de mudanga.” (Alarcao e Tavares,2013,pg.119).

Pese embora o facto do modelo de supervisdo clinica ser “mais
apropriado no contexto da formacgido continua do que no da formacao inicial”
(Alarcdo &Tavares,2013,pg.26), estes autores entendem que “no tipo de
estagios em que os estagiarios assumem responsabilidade total pela docéncia”,
este modelo € o mais indicado, pois “caracteriza-se pela colaboragdo entre
professor e supervisor com vista ao aperfeicoamento da préatica docente com
base na observacao e analise das situagdes reais de ensino.” (Alarcao &Tavares,
pg.25,26).

As cinco fases do ciclo da superviséo clinica segundo Goldhammer et al
(1980), citado por Alarcao & Tavares sao: 1.Pré-observacdo; 2. Observacéo;

3.Andlise de dados; 4. POs observacao; 5. Balanco final. (figura 3).

Fig 3- Fases do ciclo da supervisao clinica segundo Goldhammer et al (1980)
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Fonte: Alarcdo &Tavares, 2013, pg. 26.

Pensar num processo de melhoria da escola implica envolvimento,
partilha, colaboracdo e responsabilizacdo dos professores em tarefas

respeitantes ao desenvolvimento curricular, bem como tomadas de decisdo
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coletivas, que tém em vista a compreensao e a resolucdo dos problemas reais
daquele contexto e as necessidades e progresso dos alunos.

Atualmente entende-se a supervisdo como um dispositivo que visa a
melhoria da qualidade das escolas. De natureza questionadora, analitica,
interpretativa, reflexiva, assente num acompanhamento e discusséo permanente
do processo e da acdo e seus resultados, a supervisdo parece constituir o
alicerce da construcdo do conhecimento profissional como advogam Alarcédo &
Rolddo, “A nocao de supervisdo remete para a criagdo e sustentacdo de
ambientes promotores da construcdo e do desenvolvimento profissional num
percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia
profissional” (Alarcao e Roldao, 2008, pg.54) e, no contexto de formacdo de
professores, para uma “monitorizagdo sistematica da pratica pedagdgica,
sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de experimentagéao” (Vieira,
1993,pg.28), o que torna dificil de aceitar que a profissionalizacdo se faga sem a
presenca e acompanhamento de um supervisor/orientador. Como refere Antonio

Noévoa,

“Nestes anos em que transitamos de aluno para professor é
fundamental consolidar as bases de uma formacdo que tenha como
referéncias légicas de acompanhamento, de formagédo - em -situacao,
de analise da pratica e de integragdo na cultura profissional docente”
Névoa, 2009, pg.15

A supervisdo enquanto processo de construgao e desenvolvimento do
professor como individuo aprendente e apreendente, colaborativo e reflexivo
decorre de um ciclo das cinco fases do modelo de supervisdo clinica que
referimos com uma metodologia estruturada em prol de um desenvolvimento
avaliativo coerente e consistente, com os ideais de uma aprendizagem pessoal
e institucional significativa e ativa.

A esséncia da supervisdo deve ser direcionada para a promog¢ao de um
trabalho colaborativo estimulante para o professor na construcdo e no seu
desenvolvimento profissional (Alarcéo & Roldao, 2010).
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“O objetivo por exceléncia da supervisao clinica é a melhoria do ensino.
(...) Este € um redireccionamento essencial no sentido de desenvolver, quer
emprofessores principiantes, quer em professores experientes, uma
conviccdo e um valor: que ensinar, sendo uma acgéo intelectual e social, deve
ser objeto de analise intelectual” (Mosher e purpel, 1972, pg. 78-79, cit. in
Roldao, 2012, pg.25).

No artigo de Maria do Céu Roldéao, de onde retiramos a citacdo anterior,
esta bem assinalada a “conflitualidade que resulta da aproximagao da
supervisao a processos avaliativos e suas consequéncias, processo que a
situacdo portuguesa de reacdo violenta dos professores face a introducdo da
Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD), estabelecida em 2008 e em anos
seguintes, amplamente ilustrou.” (pg.5).

A reacéo dos professores que Roldéo refere, foi por mim testemunhada,
ja que teve lugar durante 0 ano em que orientei o estagio, durante o qual se
passaram algumas situagdes que considero no minimo “estranhas” e das quais
destaco duas: em primeiro lugar e, como ja referi na introducao do relatério, o
facto de na minha escola e, num universo de aproximadamente setenta
professores, ter sido a Unica a cumprir a legislacdo relativa a ADD com a entrega
do Objetivos Individuais, o que acarretou uma auténtica onda de criticas e uma
guase marginalizacdo por parte dos colegas; em segundo lugar o ter sido uma
das poucas docentes que recusaram participar ha manifestacdo nacional que
teve lugar em Lisboa em 2008.

A minha postura relativamente a ADD foi sempre a mesma: nédo é
possivel a valorizacdo da carreira docente e o desenvolvimento pessoal e
profissional, sem avaliagcdo. Como esta expresso no ponto 2 do art.° 3° do
Decreto Regulamentar n°® 2/2010 de 23 de junho “a avaliacdo do desempenho
do pessoal docente visa a melhoria da qualidade do servico educativo e das
aprendizagens dos alunos, bem como, a valorizacdo e o desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes, mediante acompanhamento e supervisao
da pratica pedagdgica, no quadro de um sistema de reconhecimento do mérito

e da exceléncia”.
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O processo supervisivo decorre assim (deve decorrer) da avaliagdo nas
suas fung¢des de orientagdo e regulagao e impde uma atitude “parar para pensar”,
a fim de compreender o que se pode melhorar e o que se deve replicar. “E tempo
bem gasto quando os pares conduzem autoavaliacdes e depois discutem uns
com os outros, as areas de fragilidade e as potencialidades pessoais”
(Danielson, 2010,pg.176).

“‘Uma avaliacdo de professores pode ter dois objetivos opostos em
tensdo e em ocasies: melhoria profissional (avaliacdo do
desenvolvimento de competéncias) ou prestacédo de contas (avalia os
efeitos nos resultados conseguidos nas aprendizagens dos alunos) ”.
Bolivar, 2012, pg. 289
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3.4. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL, O CONHECIMENTO
ESPECIFICO E O LUGAR DAS EMOCOES

O desenvolvimento profissional dos professores ocorre em contextos
muito diversificados e esta sujeito a fatores que tém a ver com as carateristicas
da profissdo, o ambiente de trabalho na escola e 0 meio envolvente. E através
das interacbes que se estabelecem nestes contextos aliados a investigacéo e
reflexdo sobre as praticas que o professor aprende e se desenvolve
profissionalmente (Alarcao, 2001). Na perspetiva de Isabel Alarcdo, o professor
deve tornar-se investigador das suas praticas, pois s6 assim serd capaz de as
questionar de forma intencional e sistematica, compreendé-las e ajusta-las
sempre que necessario. Esta autora sustenta que “ formar para ser professor-
investigador implica desenvolver competéncias para investigar na sobre e para
acdo educativa e para partilhar resultados e processos com 0s outros
nomeadamente com os colegas” (Alarcédo, 2001, pg. 26).

Estes contextos onde se promovem momentos de partilha, de
experiéncia da pratica e da reflexdo, a partir das quais é possivel aprender e
construir saberes colaborativamente, designam-se, segundo Shulman (2013, cit.
in Alarcdo & Tavares, pg. 148), por comunidades de aprendizagem.
Caracterizam-se segundo este autor pela “abordagem de conteudos geradores
de novos saberes; aprendizagem ativa; pensamento e praticas reflexivas;
colaboracéo; paixao; e sentido de comunidade ou cultura comum.”

Deste modo, a partilha de experiéncias estimula os professores a
estruturar, a comparar e analisar as suas praticas, remetendo-os para um
processo de descoberta e reflexdo, que lhes permita desenvolver, através do
intercambio e da colaboragédo, competéncias para coletivamente resolverem, de
forma criativa os seus problemas.

A nocao de desenvolvimento profissional dos professores tem merecido
um estudo sistematico dos investigadores educacionais nas Ultimas décadas,
vindo a modificar-se em funcdo da “evolucdo da compreensao de como se
produzem os processos de aprender a ensinar” (Marcelo,2009,pg.7). Atualmente

tem uma conotacdo de evolucdo, de continuidade, integra diferentes tipos de
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experiéncias e de oportunidades, superando a tradicional acumulacdo de anos
de servico a formacdo inicial. Pressupde que o professor incorpore 0s
fundamentos da sua cultura profissional ou seja, saber o que faz, porque faz,
como o faz e quando serd necessario fazer de maneira diferente.
(Imbernén,1994).

Recorrendo ao artigo de Carlos Marcelo, “Desenvolvimento Profissional
Docente: passado e futuro”, publicado na Revista de Ciéncias da Educacéo, n°
8 jan/abr 09, retirei “algumas das mais recentes definicbes do conceito de

desenvolvimento profissional de professores, formuladas por autores de relevo”
(pg.9):

“O desenvolvimento profissional dos professores vai para além de uma
etapa meramente informativa; implica adaptacdo a mudan¢a com o fim
de modificar as atividades de ensino- aprendizagem, alterar as atitudes
dos professores e melhorar os resultados escolares dos alunos. O
desenvolvimento profissional de professores preocupa-se com as
necessidades individuais, profissionais e organizativas (Heideman,
1990, pg. 4);

“Implica a melhoria da capacidade de controlo sobre as proprias
condi¢cbes de trabalho, uma progressdo do status profissional e na

carreira docente.” (Oldroyda et al, 1991, pg. 3);

“O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias
de aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes,
tentam, directa ou indirectamente, beneficiar os individuos, grupos ou
escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da educacéo
nas salas de aula. E o processo mediante o qual os professores, sés
ou acompanhados, revém, renovam e desenvolvem o0 seu
compromisso como agentes de mudanga, com 0s propositos morais do
ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e
inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento profissional, a
planificacdo e a préatica com as criangas, com 0S jovens e com 0S seus
colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enquanto
docentes” (Day, 1999, pg. 4);
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“Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores
capacidades criativas e reflexivas, que lhes permitam melhorar as suas
praticas” (Bredeson, 2002, pg.663);

“O desenvolvimento profissional docente é o crescimento profissional
gue o professor adquire como resultado da sua experiéncia e da

analise da sua propria pratica” (Villegas-Reeimers, 2003).

Marcelo, 2009, pg. 10

No mesmo artigo Carlos Marcelo diz que “A identidade profissional é a forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E a construcéo do
seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que “integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar as crencas, 0s
valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”
(2009,pg.11). E afirma ainda que ndo é algo que se possui mas que se
desenvolve ao longo da vida e que se trata de um fendbmeno relacional.

Segundo Alarcao “Numa perspetiva de promocao do estatuto da
profissdo docente, os professores tém que ser agentes ativos do seu proprio
desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizagéo ao servigo
do grande projeto social que é a formagdo dos educandos” (Alarcao,1996,
pg.177).

Questionar a pratica com a humildade necessaria para encontrar caminho
para a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos, denota crescimento
profissional. Ter a consciéncia que, para a resolucdo de um problema ou para
procurar meios e estratégias relevantes, o pensamento dos outros pode ser um
excelente contributo, € sinénimo de responsabilidade acrescida. Ter espirito
aberto para saber as argumentagbes de cada um no espaco de aula é

fundamental para o crescimento integral dos alunos.
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“Devemos distinguir os educadores que encaram o ensino como mero
trabalho, daqueles que se preocupam e se apaixonam com o trabalho
gue podem desenvolver com os alunos. Neste sentido é um atributo

gue define um bom professor. Reflete 0 ponto onde se une o racional

com o emocional.”
Bolivar, 2012, pg. 234
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CAPITULO 4 — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A
PRATICA REFLEXIVA. UM OLHAR PARA O
FUTURO

“Ninguém comecga a ser educador numa certa terga-feira as
guatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
prética.

Paulo Freire, 1991. In “A Educag¢do Na Cidade”, pg. 58

4.1. A REFLEXAO COMO PRATICA FULCRAL DO PROFESSOR

Preparar criangas e jovens para enfrentar as constantes e rapidas
mudancas da sociedade atual € principalmente contribuir para o
desenvolvimento da sua autonomia mas, para participar e concretizar este
objetivo, pressupbe que os professores estejam eles proprios, preparados para
adequar a sua acdo as necessidades educativas e motivacdes dos seus alunos.

Ser professor neste enquadramento exige um conjunto de estratégias
qgue permitam encarar a incerteza como estimulo para crescer e ndo como um
constrangimento desmobilizador e é pertinente substituir a necessidade de obter
respostas pela necessidade de levantar questfes. Das questdes, surgirdo
algumas respostas que irdo ajudar a encontrar caminhos de desenvolvimento e
realizacéo pessoal e profissional.

N&o é facil a adaptacéo a um mundo em mudanca pela incerteza e risco
que esta mudanca traz. O desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a
realidade é extremamente importante para o contexto onde se desenrola a acédo
educativa e sobre o seu impacto na aprendizagem dos alunos. Segundo Alarcéo
(1996), o pensamento reflexivo ndo desabrocha espontaneamente mas pode
desenvolver-se. Tem que ser cultivado e requer condicbes para o0 seu
desabrochar. A autora caracteriza o pensamento reflexivo como a “postura do
questionamento” (pg.181) enquanto atitude critica e interventiva, motor de

reflexdo e procura, conhecimento e desenvolvimento. Os processos reflexivos
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sdo, deste modo, desencadeados em contextos que favorecem o0
desenvolvimento, a liberdade e a responsabilidade dos professores.

Muitos professores questionam as suas praticas para resolverem
algumas duavidas, para se conhecerem melhor, para serem mais eficazes, para
obterem ajuda de outros colegas. Alarcédo (1996), considera que os professores
reflexivos, “sdo aqueles que sdo capazes de criticar, e desenvolver as suas
teorias sobre a pratica ao refletirem sozinhos ou em conjunto, na acao e sobre
ela, assim como as condi¢gdes que as modelam” (pg.100).

Foi John Dewey (1910) citado por Alarcéo (1996) o percursor do conceito
de reflexdo, ou o pensamento reflexivo em educacéo, afirmando que a funcao
do pensamento reflexivo € o de transformar uma situacdo complexa numa
situacdo que seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa.

Schon (1988, cit in Névoa,1992), inspirado pelo pensamento de Dewey,
defende uma forte componente de reflexado a partir de situagfes praticas reais
gue designa “epistemologia da préatica” e que desta forma o professor pode
valorizar a sua experiéncia, por meio da reflexdo e do conhecimento tacito. Para
0 autor, o conhecimento tacito € o conhecimento na acao, pratico, interiorizado,
implicito que o profissional adquire ao longo da sua rotina. Diz ainda que a
medida que os professores tentam criar condi¢cdes para uma pratica reflexiva é
muito possivel que se venham a confrontar com a burocracia escolar e refere
que por vezes os professores “se sentem frustrados” pela resisténcia oferecida
pela escola a algumas iniciativas. Afirma que, quando um professor tenta ouvir
0s seus alunos e refletir-na-agao sobre o que aprende, entra inevitavelmente em
conflito com a burocracia, uma vez que o sistema burocratico e regulador é
construido em torno do saber escolar e qualquer iniciativa que ameace esta viséo
do conhecimento também ameaca a escola.

Neste artigo sdo referidas trés areas de formacdo sobre as quais
devemos refletir uma vez que contém as caracteristicas do pratico reflexivo, ou
seja em que se aprende fazendo: a formacdo artistica, o treino fisico e
aprendizagem profissional.

Num praticum reflexivo os alunos praticam na presenca de um tutor que

os envolve num dialogo de palavras e desempenhos. O desempenho do aluno
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transmite informacao mais fiavel do que as suas préprias palavras. Do mesmo
modo, um tutor pode demonstrar através do deu desempenho e convidar os
alunos a imita-lo. De facto, a imitacdo € mais do que uma mimica mecanica; é
uma forma de atividade criativa.

A minha area de atividade permitiu-me, desde a formacdo inicial,
confrontar muito do conhecimento que Schon desenvolveu neste artigo. Partindo
do principio que apenas 0 nosso saber era apenas empirico, a verdade é que
muitas das experiéncias relatadas pelo autor e que sustentam as suas teses
foram por mim vivenciadas e estiveram na base do meu desenvolvimento
enguanto profissional da atividade motora.

Foi a reflexdo sistematica sobre a pratica dos alunos, com ritmos de
aprendizagem diferentes, com caracteristicas morfolégicas e experiéncias
anteriores muito diversificadas, com niveis de capacidades diferenciadas que
nos mostraram a quantidade enorme de caminhos que tive de percorrer com
vista a aprendizagem dos alunos e ao estabelecimento de metas de sucesso
para cada um.

Tém aqui total cabimento as afirmacgdes de Alarcéo & Rold&o, (2008):

E fundamental proporcionar situagdes para que o professor possa ser
capaz de realizar o “autoconhecimento” e refletir sobre as suas praticas
de modo a alcangar um maior conhecimento, em beneficio do
desempenho profissional e afirmam ainda que “a natureza
questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do
trabalho supervisivo, assente num acompanhamento e discusséo
permanente do processo e da acao e dos seus resultados aparenta ser
o caminho correto na ajuda e formacao do conhecimento profissional

do professor.” Pg.54

Também no contexto do estagio que orientei, a pratica pedagdgica
enquanto primeiro grande momento de contacto com a realidade educativa de
professores em formacédo, procurei proporcionar-lhes experiéncias que lhes
permitissem refletir sobre as suas praticas, tornando-se capazes de analisar as
suas acgoOes, decisOes, sucessos/insucessos e, deste modo constituir-se num

instrumento de desenvolvimento profissional.
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Quintas et al (2007), afirma que

“A reflexdo emerge como um imperativo de formacéao, tendo em
conta as necessidades educativas da sociedade atual, em
constante mudanca, onde os conflitos de toda ordem fervilham
também no espaco educativo. Formar professores que
simultaneamente estejam dispostos a refletir - e sejam capazes
de o fazer - sobre as origens, propositos e consequéncias das
suas acdes, bem como sobre os constrangimentos materiais,
ideoldgicos existentes nas salas de aula, nas escolas e nos
contextos sociais em que o seu trabalho ocorre, parece constituir
a resposta as caracteristicas que a sociedade atual apresenta”

Pg.124

Na maioria das escolas por onde passei, encontrei sempre grupos
resistentes no implementar de dindmicas de reflexdo conjunta e de trabalho
colaborativo, em que muitos colegas quando convocados, ou ndo apareciam ou
estando presentes mantinham uma postura pouco ou nada participativa ou
colaborativa.

A reflexdo permite construir para cada situacdo educativa e para a
especificidade dos seus aprendentes, estratégias adequadas a diversidade e
dinamismo dessas mesmas situacdes. Os profissionais reflexivos e criticos,
agem como construtores de curriculum e ndo como meros reprodutores de
modelos, ideias e perspetivas dos outros. SO assim se pode estruturar a
progressao da autonomia independentemente da especificidade, dos contextos,
das circunstancias e das contingéncias. Para Alarcao (1996), a reflexao tem tido
um papel central na constru¢do do conhecimento sendo considerada, pela
autora, um instrumento fundamental na passagem do saber ao saber fazer na
formacdo de professores, com 0 objetivo de descobrir respostas para as
situacdes problematicas, as quais podem ser consolidadas pela reflexdo, desde
gue se compreenda o problema e se reorganizem 0s saberes pertinentes.

Alarcdo e Tavares (2003), reconhecem a importancia da reflexdo sobre
as pessoas, as experiéncias, 0s contextos e as interacdes, denominando esta

perspetiva como cenério reflexivo. A importancia da reflexdo na e sobre a
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pratica como fonte de conhecimento tem sido reconhecida através de um novo
tipo de racionalidade de natureza critico-reflexiva, que aponta para um
desenvolvimento profissional que contempla um interactividade e inter-relacéo
entre as variaveis professor, aluno, e conhecimento (pg. 34-37). Na opinido
de Roldao (2000), o conceito de reflexdo tem-se tornado nas ultimas décadas
um suporte tedrico de todas as linhas de investigacdo em educacdo que
sustentam este conceito, quer na perspetiva de formacéo e de profissionalidade,
quer na perspetiva de “empowerment” da escola e dos professores como
estratégia para a melhoria da qualidade de educacdo, tendo em vista a
complexidade e diversidade da sociedade atual.

Para Alarcdo & Rolddo, (2008), a reflexdo é considerada como
promotora do conhecimento profissional, na medida em que implica o
questionamento permanente de si mesmo e das suas praticas. A reflexao passa
assim a funcionar como um instrumento de autoavaliagdo reguladora do
desempenho e geradora de novas questdes. Para estas autoras a reflexividade
desenvolve o autoconhecimento e a autonomia, proporciona maior seguranca na
acdo de ensinar, motiva para uma maior exigéncia, consciencializa para a
complexidade da acdo docente e para a necessidade de procurar e produzir
conhecimento teorico para nela agir, contribui para a percecdo da relacao
tedrico-pratica como um processo de producado de saber. (pg. 30).

Para Perrenoud (2002), a pratica reflexiva é a chave da
profissionalizacdo do oficio. No entanto, no seu entender, “ndo podera haver
profissionalizacdo do oficio de professor se esta ndo for desejada, desenvolvida
ou sustentada continuamente por numerosos atores coletivos, durante décadas,
para além das conjunturas e das alternancias politicas” (pg.10).

As circunstancias que levam o professor a refletir sdo variadas. Entre
outras podemos encontrar as seguintes: situacbes de conflito; casos de
indisciplina; dificuldades de aprendizagem; objetivos que nado se atingem;
discussbes em grupo; conversas entre colegas; entrevistas com 0s pais.
(Perrenoud, 2002, pg.42).
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Ao realizar a observacdo reflexiva os professores conseguem
compreender melhor o seu modo de agir, logo, alicercar essa atuagcdo de uma
forma mais inteligente e construtiva.

Num processo de superviséo reflexiva é vital que o supervisor realize
uma reflexdo conjunta e reciproca que se reflita na acao pratica e sobre ela para
adequar-se as reais necessidades e dificuldades do professor na sua
aprendizagem profissional.

Retomando Perrenoud (2002), é necessario que os professores deixem
de resistir “tanto a objetivacéo dos seus atos profissionais”, bem como “ a analise
cooperativa das suas praticas entre colegas” pois so desta forma é possivel a
mudanca e a inovacéao da pratica pedagogica.

Estas consideracfes acerca da reflexdo e da supervisdo reproduzem
muito do trabalho que desenvolvi com o meu grupo de estdgio e que referi no
inicio deste capitulo. Foram diarias as discussfes que tivemos, num trabalho de
reflexdo constante, de andlise e de avaliacdo de cada situacdo que nos
mostraram o quanto é importante existirem mecanismos de supervisdo de forma

a contribuirem para o desenvolvimento de uma verdadeira cultura colaborativa.
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42. A NECESSIDADE E A URGENCIA DO TRABALHO
COLABORATIVO

“ Aquilo a que devemos aspirar é tornar as pessoas responsaveis. O
que devemos perguntar ndo é “A que deves ter direito?”, mas “Deves
ser responsavel porqué?”. A tarefa de gestdo numa organizacdo
baseada no conhecimento nédo é fazer de todos gestores ou patrdes.
A tarefa é fazer de todos colaboradores”

(Drucker, 1994, pg.99, citado em Day,2001, pg. 270)

Na obra de Christopher Day, “Desenvolvimento Profissional de
Professores” de onde retiramos esta citagdo, o autor refere que Drucker ao
escrever sobre os professores como trabalhadores na construcdo de
conhecimento numa sociedade da informagao salienta que “embora ainda haja

muito para dizer sobre os “direitos” e a “emancipacdo” da escola e dos

(pg.

”n

professores se devera falar antes de “responsabilidade” e de “contribui¢ao
270).

No nosso sistema de ensino, ao longo dos anos, tém sido evidenciadas
algumas dificuldades em introduzir praticas de trabalho colaborativo, como
resultado de uma cultura individualista por parte dos professores, que sao
formados muitas vezes para desempenhar a sua funcdo direcionada para os
“seus” alunos, na “sua” area e disciplina especificas, mas também fruto de
normatividade quer curricular, quer organizacional.

De acordo com Roldado (2007,pg.25), alguns autores identificam a
“caracteristica predominantemente individualista do trabalho docente,
constituida e enraizada na cultura profissional e organizacional de professores e
escolas”. A este proposito, Novoa (2009,pg.53) considera necessario a proposta
de novos modelos de organizacédo da profissédo, na medida em que, “ (...) boa
parte das propostas tedricas resultam inviaveis se a profissdo continua marcada
por fortes tradigdes individualistas ou por rigidas regulagdes externas (...) ”.

A partir da nossa propria pratica docente, retomamos Fullan e
Hargreaves, (2001,pg.78), quando referem duas causas para o individualismo

docente: “as experiéncias de avaliagdo”, que sao muitas vezes, vividas como
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agdes de julgamento e “espectativas excessivamente elevadas que muitos
professores tém de si proprios, numa atividade profissional caracterizada por
limites mal definidos”. Estes autores admitem que estas experiéncias possam
reforgar o individualismo, na medida em que “os professores ndo tém tempo para
colaborar” e que “a colaboragao se torna arriscada”.

Como refere Formosinho, (Formosinho et al 2010,pg. 85) “ (...) uma
reorganizacdo do trabalho docente sé pode ser baseada numa cultura
colaborativa”. Para que isso aconteca, os individualismos de cada um tem que
dar lugar a um saber partilhado para que o seu potencial de conhecimento origine
o aparecimento de “comunidades de aprendizagem criativas.”

Roldao (2007) faz referéncia ao valor do trabalho colaborativo que, por
vezes, € visto de uma forma ideologizada e “considerando-o sobretudo como
uma forma “melhor” no plano moral, mais solidaria e menos competitiva de
trabalhar, julgada como positiva no plano do bom relacionamento e da
disponibilidade para o outro, independentemente da sua real valia para a
resposta a necessidade de ensinar melhor” (pgs. 25,26)

A mesma autora sublinha que o trabalho colaborativo “estrutura-se
essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em
conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriquecimento trazido pela interacdo dinamica de varios saberes especificos e
de varios processos cognitivos em colaboracéo” (Rold&0,2007,pg.27).

O desenvolvimento de uma cultura colaborativa é fundamental para a
escola e é de vital importancia que a mesma seja difundida e realizada numa
vertente que conduza a um maior desenvolvimento humano e profissional dos

seus professores. Segundo Oliveira-Formosinho,

“A escola enriquece quando é possivel que, entre pares, se
convoquem saberes diferenciados e, eventualmente, funcdes e
papéis diferenciados; a escola enriqguece ainda quando é
possivel encontrar atores educacionais que possam trazer para
0 processo colaborativo de constru¢édo da qualidade na escola o
valor acrescentado de outros saberes e de outras fun¢des, para

desafiar o monolitismo das respostas com que 0s sistemas
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educativos enfrentaram as situa¢gdes no quotidiano escolar que
a sociedade pds-moderna lhes tém vindo a colocar”

Oliveira-Formosinho, 2002, pg.12

As constantes reformas legislativas e burocraticas, a mobilidade e
instabilidade do corpo docente nas escolas e sucessivas reestruturacoes
organizacionais tém impedido a criagdo de um trabalho continuo e colaborativo
entre os professores e capacidade para a resolucao dos problemas com que se

deparam na sua vivéncia diaria dentro da escola.

“O trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente como um
processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcangar melhor os resultados visados”.

Roldao 2007, pg. 27

Registo de novo a ideia do supervisor como ecologista social que
compreende que toda a acéo é influenciada pelo contexto onde esta inserido,
logo procura criar condi¢cdes para uma praxis huma cultura reflexiva, onde os
professores estdo empenhados numa auto-renovacdo colaborativa e que
privilegie simultaneamente o seu desenvolvimento e o dos alunos (Oliveira-
Formosinho,2002).

Desenvolver uma cultura colaborativa na escola ndo € uma tarefa facil.
Como afirmam Fullan e Hargreaves (2001, pg.109) “no nosso impeto para
eliminar o individualismo, precisamos de evitar 0o esmagamento da
individualidade”. Os autores fazem a distincdo entre estes dois conceitos,
referindo o individualismo como “os padrdes habituais do trabalho a s6s” e a
individualidade como “a expressao dos desacordos, a oportunidade de desfrutar
da soliddo e a experiéncia de um sentido pessoal’ que, “originando a
discordancia e o risco criativo, sdo a fonte de uma aprendizagem dinadmica em
grupo” (idem, pg.81).

Cabe aqui referir a experiéncia mais negativa que tenho vivido ao longo
do meu percurso profissional em contexto de grupo disciplinar e que confirma o
gue acabei de citar. Na escola onde decorreu o estagio e ainda leciono, a
colaboragéo entre os elementos do meu grupo disciplinar limita-se a votagédo e

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 80



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

aprovacao por unanimidade das propostas elaboradas por cada elemento, em
jeito de “trabalho de casa”, sobre os temas mais diversificados. A cultura do
individualismo impediu, por exemplo a minima alteracdo no que respeita a oferta
de atividades curriculares e extracurriculares cujo planeamento ao longo destes
altimos dez anos néo sofreu qualquer modificagéo.

As alteracbes na escola atual implicam que os professores estejam
dispostos a trabalhar e a partilhar conhecimentos, de uma forma aberta e
reciproca aprendizagem. Devem ser capazes de eliminar a muralha de protecao
que lhe permite apenas confiar e realizar atividades com aqueles que
consideram seus amigos no meio escolar. As imposi¢cdes da sociedade do
conhecimento obrigam-nos a relacionar-se com todos e a repensar a escola
como uma organizacdo onde os objetivos e finalidades a alcancar sdo do
interesse de todos (Hargreaves, 2003).

Neste contexto Sa Chaves & Amaral (2000) afirmam que é necessario o
profissional do ensino deixar de ser o0 eu solitario para ser o eu solidario. Fullan
(2005) reforca esta ideia dizendo que a frequéncia da comunicacdo entre 0s
professores, do apoio mutuo, da ajuda e da interacdo entre oS mesmos €
fundamental para o processo de desenvolvimento pessoal e profissional de cada
um deles. Afirma ainda no mesmo trabalho que apesar da sua individualidade
sdo elementos de um sistema social -a escola- e como tal, obrigatoriamente tem
que saber partilhar e trabalhar de forma colaborativa. Esta mudanca real de
trabalho de equipa pode-se transformar para o docente numa pessoal e coletiva
experiéncia cujos beneficios estardo espelhados numa sensacdo de dominio,
realizacdo e crescimento profissional (Fullan, 2005).

Da minha experiéncia profissional retenho apenas duas escolas onde a
cultura colaborativa era assumida e onde os professores desenvolviam um
trabalho de equipa, discutindo e refletindo sobre materiais, métodos, estratégias
e experiéncias colhidas no dia-a-dia, e onde se partilhavam praticas e se
forneciam orientacdes e conselhos. Incentivavam-se encontros formais e
informais, generalizou-se o habito de partilha das refeicbes em grupo e de muitas

atividades entre docentes e alunos.
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Na minha atividade como orientadora, pese embora o facto de na escola
nao haver qualquer tipo de trabalho colaborativo entre os elementos do grupo
disciplinar, procurei desenvolver dentro do ndcleo de estagio uma cultura de
colaboracéo, valorizando a partilha e discusséao de ideias, de conhecimentos e
de experiéncias, sobretudo na analise da pratica do dia-a-dia.

Segundo Lima (2002) numa escola em que a cultura colaborativa é
assumida, os professores aprendem uns com o0s outros partihando e
desenvolvendo em conjunto as suas competéncias profissionais, a
implementacéo de projetos € mais facilmente acolhida e desenvolvida e até a
socializagcéo dos professores em inicio de carreira € mais adequada.

E nesta perspetiva que o trabalho colaborativo deve ser preconizado
como o pilar central da atividade dos professores, na sua formacéo e no seu
desenvolvimento profissional. Neste sentido é urgente clarificar o caminho que

se pretende para a formacao inicial e continua dos professores em Portugal.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 82



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

4.3. O PROCESSO DO DESENVOLVIMENTO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

“O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos
com autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos
0 nosso trabalho. A maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando
exercemos o ensino: ‘sera que a educagao do educador nao deve fazer
mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da
disciplina que ensina?’. Eis-nos de novo face a pessoa e o profissional,
ao ser e ao ensinar. Aqui estamos. N6s e a profissao’.

Novoa, 1992

A experiéncia vivida enquanto orientadora de estagio e o conjunto de
situacgdes que tive que enfrentar nesse ano letivo e no seguinte, deixaram marcas
indeléveis na minha identidade enquanto professora. Considerando que “um dos
alicerces da identidade profissional apresenta-se como a capacidade de analisar
e de refletir’ (Alarcao e Rold&o, 2008, pg. 29), sou obrigada a concluir que a partir
dai alterei a forma como me passei a definir e aos outros e que o meu “eu”
profissional foi, sem duvida, influenciado pela maneira de estar na profissao, pelo
modo como me obriguei a analisar-me e aos meus pares e pelas dinamicas

contextualizadas.

“(...) o desenvolvimento da identidade profissional é um processo
individual, personalizado, Unico com forte influéncia contextual,
mobilizado por referentes do passado e expectativas relativas ao
futuro.”

Alarcéo e Roldao, 2008, pg.34

Hoje reconheco com seguranca que a minha identidade profissional foi
indiscutivelmente forjada ao longo daquela vivéncia, no “complexo emaranhado
de histdrias, conhecimentos, processos e rituais” (Lasky, 2005, citado por
Marcelo 2009, pg. 12) e que me tornei numa pessoa preparada para fazer

aprendizagens ao longo da vida, exigidas pelos diversos contextos humanos,
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culturais e sociais onde exergo ou exercerei a minha profissdo. Senti-me
disponivel para a inovacgéo, para a mudanca e para transformar, aprofundar e
ampliar as minhas competéncias em funcdo dessas inovacdes e mudancas,
passando de “perito rotineiro” a “perito adaptativo” como afirma Marcelo (2009).

Por outro lado as experiéncias muito negativas que se foram registando
ao longo do ano com um divorcio absoluto entre o nacleo de estagio e o grupo
disciplinar, liderado pelo coordenador de departamento que, como ja referimos,
nao aceitava a sua presenca na escola, desencadearam em mim a forca e a
determinacédo de fazer cada vez melhor. Como corolario da situagdo num ano
gue expectavelmente seria de enorme interesse para a escola, o coordenador
fez aprovar no final do ano, em sede de seccdo e do Conselho Pedagdgico, a
extincdo do nucleo de estagio, com o argumento da falta de interesse para a
escola.

Estes acontecimentos, aliados a vontade de querer fazer melhor, de
partilhar experiéncias e saberes, de participar no trabalho coletivo e fazer o “luto
do individualismo” (Perrenoud, 1992) uma vez que os desafios da educacao sé
encontram solugéo em respostas coletivas concertadas e inscritas em projetos
educativos assumidos coletivamente, desencadearam em mim a necessidade e
a urgéncia de mudar de escola.

Assim, um ano depois, 0 meu percurso profissional conheceu uma nova
etapa, com a colocacédo por concurso de destacamento, numa escola do distrito
do Porto tendo ai permanecido durante quatro anos e onde definitivamente a
minha identidade profissional se afirmou. Apesar da escola se situar a uma
distancia consideravel da minha residéncia, isso ndo impediu de me sentir
extremamente bem e feliz, pois fui encontrar aquilo que até entdo néo tinha
vivenciado -- um verdadeiro “grupo” disciplinar em que as palavras-chave no
trabalho do dia-a-dia eram a cooperacéo e a reflexao.

Na procura das razdes para aquele clima de “trabalho de equipa”,
encontrei apenas duas: em primeiro lugar as liderancas (da escola e intermédias)
e em segundo lugar o facto de haver um historial de nucleos de estagios de

Educacao Fisica muito antigo naquela escola.
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O desenvolvimento profissional, os processos de mudanca e a
construgéo da identidade profissional foram dimensdes intrinsecamente unidas,
contribuindo, também a “pericia adaptativa” que Marcelo (2009) refere e que tem
vindo a acompanhar o meu percurso profissional a partir de entéo.

No ultimo ano do destacamento na escola e, dando cumprimento a
legislacdo sobre Avaliacdo de Desempenho Docente, fui sujeita a avaliacdo
externa com assisténcia de aulas e no mesmo ano iniciei o curso de Mestrado
gue agora estou a concluir. Sinto-me extremamente gratificada, ndo so pelos
resultados obtidos (excelente na avaliagdo), mas principalmente pelo que ja
aprendi no Curso de Mestrado e penso que foi naquele ano de estagio que o

meu caminho se inverteu. Como refere o poeta,

“S6 sei que ndo vou por ai”!

José Régio
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4.4. A AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE, COMO
FACTOR DETERMINANTE DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

“Avaliar é conhecer para melhorar”
Matias Alves,2007

As sucessivas alteracfes de que tem sido alvo o Estatuto da Carreira
Docente, publicado em Portugal em 1990 (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de
abril), e, num plano mais especifico as iniciativas politicas relativas a Avaliacdo
do Desempenho Docente (ADD) intensificaram a discussdo acerca dos
objetivos, protagonistas, métodos e procedimentos associados a essa avaliacao.
E se neste momento parece haver uma certa acalmia relativamente a um
passado nd&o muito distante, persistem algumas indefinicbes quanto a
determinadas caracteristicas do sistema de avaliagcdo a adotar no futuro. As
inUmeras e geralmente conflituosas discussfes a volta deste tema, tém estado
gquase sempre centradas em questdes diretamente associadas quer ao interesse
dos professores em termos de progressao na carreira, quer aos interesses dos
responsaveis pelo sistema educativo em termos de resultados quantificaveis e
de gestdo do orcamento disponivel. O debate tem deixado para planos
secundarios uma questao que me parece central: como pode em concreto a
avaliacdo dos professores contribuir significativamente para uma melhoria
efetiva do desempenho docente? Para que essa melhoria possa ocorrer nao
basta assumi-la como objetivo nos discursos e nos textos legislativos. E
necessario criar mecanismos eficazes de supervisdo que garantam a inclusédo
de uma solida componente formativa na avaliagdo do desempenho docente.

Ao longo destes ultimos anos, a Avaliacdo do Desempenho Docente,
(ADD) tem sido alvo de constantes alteracdes legislativas, que tenta de alguma
forma enquadrar e aproximar-se das correntes ideoldgicas que estdo na base da
evolucéo da supervisdo pedagogica do mundo e em particular do nosso pais.

Ao fazer-se uma retrospetiva cronolégica do quadro de diplomas e

legislacéo relativos & ADD, verifica-se que o seu inicio teve lugar na década de
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80 do século passado com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) Decreto-Lei n° 46/86, de 14 de Outubro, que refere que a progressao de
docentes na carreira deve estar ligada a avaliacdo de toda a atividade
desenvolvida (n°2 do artigo 36°) e sugere que a formacdo continua deve
“assegurar o complemento, aprofundamento e atualizagdo de conhecimentos e
de competéncias profissionais”, bem como, possibilitar a progresséo na carreira
(artigos 35° e 38°).

O enfoque dado nos artigos citados a formacé&o continua reporta para o
paralelismo que se pretende estabelecer entre a ADD e o desenvolvimento da
supervisdo pedagogica. Como afirma Oliveira-Formosinho (2002, pg. 11) “ (...)
o professor passou a ser considerado um formador que, para ser eficaz e
coerente, precisa, ele préprio, de ser formado continuamente” e como reforgo
desta visdo, Alarcdo & Roldao (2010, pg. 54), mencionam que “a nog¢ao de
supervisao remete para a criagdo e sustentacdo de ambientes promotores da
construcdo e desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de
progressivo desenvolvimento de autonomia profissional”.

Antonio Bolivar (2012,) refere que “Na atualidade contamos com uma
pluralidade de formas e sistemas de avaliacdo docente e carreira profissional,
tanto na América Latina (Murillo, 2006) como nos paises da OCDE (2005,2009;
Eurydice,2004; Isoré, 2009). A questdo principal é saber a forma de evitar que
uma avaliagdo da prética docente caia num controlo burocratico, como
frequentemente aconteceu; para - em vez disso- ser convertida numa das
principais plataformas para promover o desenvolvimento profissional e, por sua
vez, numa melhoria das praticas docentes, o que incitard - como consequéncia
uma melhoria dos resultados da escola. Deste modo, a avaliacdo do
desempenho docente e a propria carreira profissional ndo deve ser somente uma
questao de gestao de recursos humanos, mas também deve estar inserida, de
modo coerente, numa politica educativa ampla de melhoria”. (pg.285).

Ainda a propdsito da avaliacdo, o mesmo autor defende que “a avaliagéo
das escolas e dos profissionais ndo se sustenta se, paralelamente, ndo se
preocupa em capacitar ambos de modo a responder e atingir os niveis

desejados” (Bolivar,2012, pg.307). Isto quer dizer, que o sucesso das instituicoes
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e dos seus profissionais ndo se reduz a avaliagdo a que sao sujeitos mas ao uso
que dela fazem- estratégia (ferramenta) para a estruturacéo, desenvolvimento e
autonomia.

A avaliacdo (interna e externa) das escolas e dos docentes tém,
obviamente, responsabilidade no desgaste das relagbes interpessoais e
institucionais. Colocar a avaliagdo ao servico das pessoas e organiza¢cées no
sentido da melhoria das mesmas, é a mais-valia e utilidade deste processo. No
entanto € preciso estar atento pois a avaliacdo pode transformar negativamente
as relagbes humanas em relagdes funcionais de poder (Gil, 2009, pg.53).

A mais recente alteragéo ao Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei
n°4/2012 de 21 de fevereiro) e a publicacdo do Decreto Regulamentar
n°26/2012, de 21 de fevereiro vieram estabelecer que a avaliacdo do
desempenho docente assume uma natureza interna, focando a participacao do
avaliado na escola e a sua relacdo com a comunidade, bem como uma natureza
externa, centrada na dimensao cientifico-pedagogico com base na observacéo
de aulas por um avaliador externo ao estabelecimento de ensino do avaliado.

Este diploma, assim como toda a restante documentagao dela advinda,
ndo contempla, a nivel de observacdo de aulas (artigol8°), alguns dos
momentos que, segundo Reis (2011),devem integrar o processo de observacao
formal, nomeadamente, “uma sesséao pré-observagao”, bem como “a sessao pos
observacgéo” (pg.15).

De facto, estas sessdes podem constituir uma mais-valia em termos de
supervisado, dado que se destinam, respetivamente, a tomada de conhecimento
avaliador/avaliado, do contexto de turma/sala de aula, dos objetivos
/estratégias/avaliagao previstos para a aula, a “negociagao dos focos especificos
e procedimentos de observagao” (pg.15) e a discussao e reflexao critica sobre a
aula observada identificando os pontos positivos e 0S que necessitem de
melhoria.

Esta situacéo foi por mim vivenciada e objeto de debate com a avaliadora
externa aquando da avaliacdo de desempenho docente a que fui sujeita em

mutuo interesse a realizacdo daquelas sessoes.
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N&o estando a supervisdo contemplada na legislacdo atualmente em
vigor, assinaldmos a conviccdo de Formosinho & Machado (2010) ao
salientarem que “ a perspetiva formativa da avaliagdo do desempenho é travada
pelo sua dimensdo sumativa” (pg.108), de teor fortemente inspetivo e de
controlo, caracterizado pela definicdo prévia, pela imposicdo, pela logica de
selecdo, recompensa ou puni¢cdo, o que “ameaca deslocar a supervisdo para
uma fungdo administrativa de controlo” (pg.109).

Assim, fomos levados a considerar que embora se verifique da parte do
legislador, uma preocupacdo em valorizar o caracter formativo da avaliagdo do
desempenho docente, a pouca relevancia que € dada a acao supervisiva nesta

matéria € reveladora de que ainda ha um longo caminho a percorrer.
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CONCLUSAO

“ Recusar nédo é esquecer, ndo é negar, ndao é omitir.
Recusar é conhecer, estudar, investigar, compreender.
E tentar imaginar outros destinos.”
“Imaginar, primeiro, é ver. Imaginar é conhecer, portanto agir”

(Alexandre O"Neill) In Anténio Novoa (2005)

Para os professores dos ensinos basico e secundario, “os primeiros
tempos de trabalho na escola constituem um trajeto marcado por obstaculos
frequentes, situacdes multiplas e concretas, desafios constantes, a que ha que
dar resposta rapida e convincente. E como um jogo, que a todo o momento poe
a prova o jovem docente, que traz como acessorios para o desempenho do novo
papel os seus valores, as suas aspiracoes, a sua educacao familiar, escolar e
social, (...) ” (Cavaco,1999, pg.18).

“Na fase inicial de vida adulta o homem tem de elaborar um sonho, criar
uma estrutura de vida na qual o sonho possa sobreviver (Levison,1979, pg. 330)
e, em certa medida, cumprir-se. Cada pessoa encontra o seu préprio equilibrio
no jogo da estabilidade e da mudanca, no processo dinamico de confronto dos
seus projetos com a estrutura da sociedade. E assim que tanto se pode apenas
sobreviver, como encontrar o caminho para a redefinicdo do sonho, no contacto
com a profissao” (Cavaco, pg.18).

Esta narrativa procura reproduzir 0 meu trajeto enquanto jovem
professora que, “saltitando” de escola em escola foi conhecendo culturas
profissionais pouco diferenciadas, cuja caracteristica dominante dos professores
se traduz numa “tradicdo de dependéncia e centralismo exagerada muito
marcante, que os inibe de tomar decisdes e 0s torna muito inseguros sempre
gue surge a necessidade de tomar uma posigao..." (pg.32). Este facto provocou
um sentimento de desilusdo, o entusiasmo com que iniciei 0 meu percurso
profissional foi arrefecendo e o sonho desapareceu e, em algumas situagoes,

transformou-se mesmo em pesadelo.
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Passados que foram quase dez anos de profissao, dois factos vieram
provocar uma mudancga radical no meu posicionamento na escola -- a orientagéo
de estagio e a Avaliacdo do Desempenho Docente -- que desencadearam e
clarificaram uma consciéncia profissional e foram motores do meu

desenvolvimento profissional rumo & utopia.

“O desejo de ir a Utopia é a tnica forma de nos fazer levantar os
pés do chdo e caminhar para diante”.

Santos Guerra, 2002

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 91



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

BIBLIOGRAFIA

Abelha, M. (2011). Trabalho colaborativo docente na gestdo do curriculo do
ensino basico: do discurso as praticas. Dissertacdo de Doutoramento em

Didatica ndo publicada, Universidade de Aveiro.

Afonso, Natércio (2014). Coordenacdo, Supervisdo e lideranca- Escolas,
Projetos e Aprendizagens. In Joaquim Machado & José Matias Alves (org.).

Universidade Catélica Editora-Porto.

Alarcdo, | (org.). (1996). Formacéo reflexiva de professores. Estratégias de

supervisdo. Porto Portugal: Porto Editora LDA,

Alarcdo,l. (2001). Escola Reflexiva e Supervisdo. Uma Escola em
Desenvolvimento e Aprendizagem. In Isabel Alarcao (org.) Escola Reflexiva e
Supervisdo. Uma Escola em Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto
Editora.

Alarcdo, I. (2001). Professor-Investigador. Que sentido? Que formacao? In
Campos, P. B. (Org) — Formacéo Profissional de Professores no Ensino Superior.
Cadernos da Formacéao de Professores. INAFOP. Porto: Porto Editora.

Alarcéo, I. & Sa-Chaves (1997) atas do 1° Congresso Nacional de Supervisao
Alarcédo, I., & Tavares, J. (2013). Supervisdao da Pratica Pedagdgica: Uma
perspetiva de Desenvolvimento e Aprendizagem. (22ed.revista e desenvolvida).

Coimbra: Almedina. (original publicado em 1987).

Alarcao, |. & Roldao, M. C., (2008). Supervisdo um contexto de desenvolvimento
profissional de professores. Mangualde-Edi¢cdes Pedago.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 92



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Alarcéo, I., Leitdo, A. & Roldéo, M.C. (2010). Pratica pedagdgica supervisionada
e feedback formativo co-construtivo. in Revista Brasileira de Formacdo de
Professores,vol.1,n°3, (online)ISSN-1984-5332.

http://www.facec.edu.br/seer/index.php/formacaodeprofessores).

Afonso, N. (2014) Politicas de governacdo e Liderancas nas escolas- in

Machado. J. Alves .J.M. (org.) Coordenacédo Superviséo e Lideranga.

Alonso, M. (1998). Inovacéao curricular, formacéo de professores e melhoria da
escola - uma abordagem reflexiva e reconstrutiva sobre a pratica da
inovagao/formacgédo. Tese de Doutoramento em Ciéncias de Educacgédo néo

publicada, Instituto de Estudos da Crianca.

Baptista, J.A. (2011) — Introducéo as Ciéncias da Educacao- temas e problemas

da Educacéo inclusiva. Lisboa. Universidade Catdlica Editora. (pg.10).

Barroso, Joao (1996). O estudo da autonomia da escola: da autonomia
decretada a autonomia construida. In Jodo Barroso (org.), O Estudo da Escola.
Porto: Porto Editora, pp. 167-189.

Barroso, Jodo (1997). Autonomia e gestdo da escola. Lisboa: Ministério da

Educacéo.

Barroso, J. (2003) A formacé&o dos professores e a mudanca organizacional das
escolas. In.: Ferreira, N.S.C. Formacé&o continuada e gestao da educacdo. S&o

Paulo: Cortez.

Barroso, Jodo. (2004) A autonomia das escolas: uma ficcdo necesséria. Revista
Portuguesa de Educacao, vol. 17, nim. 2, pg. 49-83. Universidade do Minho
Braga, Portugal.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 93


http://www.facec.edu.br/seer/index.php/formacaodeprofessores

A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Barroso, J. (2004) Escola da Ponte: defender, debater e promover a escola
publica. In: Canario, R.; Matos, F.; Trindade, R. (Org.). Escola da Ponte: defender
a escola publica. Porto: Profedicoes, (pg. 11-25).

Barroso, J (2004). Os novos modos de regulacdo das politicas educativas na
Europa: da regulacdo do sistema a um sistema de regulacées. Educacdo em

Revista, Belo Horizonte, julho n°® 39, pg. 19-28.

Barroso, J. (2005). Politicas Educativas e Organizacdo Escolar. Lisboa:

Universidade Aberta.

Barroso, J. (2013). JL-Jornal das Letras - 16 de outubro, Autonomia das escolas

publicas: escolher ou participar?

Bento, Jorge (1989). Programas para o desenvolvimento do desporto em
Portugal. Horizonte, Vol.VI, n° 34, Nov./Dez., I-XIII.

Bento, Jorge (1990). A procura de referéncias para uma ética do desporto. In J.
Bento & A. Marques (ed.), Desporto, Etica e Sociedade - Atas de Congresso (pp.
23-39). Porto: FCDEF-UP.

Bento, Jorge (1999c). Contexto e perspetivas. In J. Bento; R. Garcia; A. Graga,

Contextos da Pedagogia do Desporto (pp. 19-112). Lisboa: Livros Horizonte.

Bessa, Daniel (1997). De uma economia em crescimento a uma economia em
crise. Refundar o papel e o lugar da educagéo escolar. In D. Bessa,; J. C. Espada;
E. Lemos Pires; R. Stavenhagen, Nos 10 anos da Lei de Bases. Memorias e
projetos (pp. 9-28). Porto: Edi¢cdes Asa.

Bolivar, A. (2000). O lugar da escola na politica curricular actual. Para além da
reestruturacdo e da descentralizagdo. in Sarmento, M. J. Autonomia da Escola.
Porto: Edicdes ASA.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 94



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Bolivar, A. (2012). Melhorar os Processos e os Resultados Educativos

O que nos ensina a investigacao. Editora: Fundacdo Manuel Leéo.

Brito, Antonio Paula (1972). Estudo do campo de a¢éo do professor de Educacao

Fisica. Separata do Boletim INEF, n° 3/4 (2a série), Julho/Dezembro.

Brunsson, N. (2006). A organizagao da hipocrisia — Os grupos em agéao: dialogar,

decidir e agir. Porto. Edigbes Asa.

Cavaco, Maria Helena (1990). Revista Critica de Ciéncias Sociais, Lisboa, 29,
121 — 139.

Camara,P. et al (2005) Humanator XXI. Editora D.Quixote

Canario, R. (1994). Centros de Formacédo das Associacfes de Escolas: Que
Futuro? In Amiguinho, A. e Canario, R. (Orgs.). Escolas e mudanca: O papel dos

centros de formacéo. Lisboa: Educa.

Carapinheiro, Graca & Rodrigues, Maria de Lurdes (1998). Profissdes:
protagonismos e estratégias. In José Viegas e Antonio Costa (org.), Portugal,
gue modernidade (pp. 147-164)? Oeiras: Celta Editora.

Cavaco, Maria Helena (1990). Retrato do Professor enquanto jovem., Revista

Critica de Ciéncias Sociais, n° 29, fevereiro de 1990

Cavaco, Maria Helena (1999). Oficio do Professor: o tempo e as mudancgas. In

Antonio Novoa (org.) Profisséo Professor, Porto, Porto Editora 22edicao.

Carneiro, Roberto (1992). As portas do terceiro milénio. In Varios, O Desporto no
Século XXI. Os Novos Desafios (pp. 11-23). Oeiras: Camara Municipal de

Oeiras.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 95



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Carreiro da Costa, F., Pereira, P., Diniz, J., Piéron, M. (1997). Motivation,
perception de compétence et engagement moteur des €éléves dans des classes
d’Education Physique. Revue de I'Education Physique, n° 37 (2), 83-91.

Constantino, J. Manuel (1995a). A Educacdo Fisica, o Desporto e o

desenvolvimento regional. Horizonte, Vol. XI, n° 65, Jan./Fev., 163-168.

Costa, J.A. (1996). Imagens organizacionais da escola. Porto: Ed. ASA. Colecéo

perspetivas atuais de educacao.

Crespo, Jorge (1977). Histéria da Educagdo Fisica em Portugal. Os
antecedentes da criacdo do INEF. Ludens, Vol.2, n°1, Outubro, 45-52.

Crespo, Jorge (1991). A Educacéo Fisica em Portugal. A génese da formacéo
dos professores. Boletim SPEF, N°l, Primavera, 11-19.

Crespo, Jorge (1992). A Educacéo Fisica. A reestruturacdo de uma identidade.
Horizonte, Vol.VIII, n° 48, Marco/Abril, 217-222.

Day, C. (2001). Desenvolvimento profissional de professores.

Os desafios da aprendizagem permanente. Porto: Porto Editora.

Danielson, C. (2010). Melhorar a pratica profissional. Um quadro de referéncia

para a docéncia. Lisboa: Ministério da Educacéo.

Dubar, C. (2006). A crise das ldentidades: A interpretacdo de uma mudanca.

Porto: Edi¢cdes Afrontamento.

Durkheim, E — Sociologia e Educacédo. (2011. P4g. 40) Lisboa. Edicbes ASA
Esteves, J. (1975). O Desporto e as estruturas sociais. Lisboa: Circulo de
Leitores, Lda.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 96



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Ferreira, F. |. (2005) “Os agrupamentos de escolas: l6gicas burocraticas e l6gicas
de mediac¢éo”. In: Formosinho, J. e Fernandes, A. S., Machado, J., Ferreira, F.I.,
Administracdo da Educacdo — Logicas Burocraticas e Légicas de Mediacao.
Porto: Edicdes ASA.

Formosinho, J. (1997). A complexidade da Escola de Massas e especializacao

dos professores. Consultado em http://repositorio.esepf.pt/handle/10000/189
No dia 10 de abril de 2015

Formosinho, J. (org.) (2002). A Supervisdo na Formacao de Professores Il — Da

Organizacao a Pessoa, n°8, Coleccao Infancia, Porto: Porto Editora.

Formosinho, J. (Coord.) (2009). Formacdo de professores. Aprendizagem

profissional e acéo docente. Porto: Porto Editora,

Formosinho, Jodo; Fernandes, Anténio S.; Ferreira, Henrique; Machado,
Joaquim; Verdasca, José & Moreira, Margarida E. (2009). Um ano de
governacao por contrato. Relatorios anuais de progresso. Braga: Universidade

do Minho (policopiado).

Formosinho, J.; Machado, J. (2010). Os professores e a diferenciagéo docente —
da especializacéo de funcdes a avaliacdo de desempenho. In J. Formosinho, J.
Machado, J. Oliveira-Formosinho, Formacdo, Desempenho e Avaliacdo de

Professores. Mangualde: Edi¢cdes Pedago.
Freire,P. A Educacao na Cidade. S.Paulo: Cortez Editora.
Frota, A. (2011). Gestéo escolar e culturas docentes. O publico e o privado em

andlise. Dissertacéo de Doutoramento em Ciéncias de Educacgédo néo publicada,

Universidade de Aveiro.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 97


http://repositorio.esepf.pt/handle/10000/189

A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Fullan, M. (2005). Leadership and Sustainability. Thousand Oaks, CA: Corwin

Press.

Fullan, M. & Hargreaves, A. (2001). Por que é vale a pena lutar? O trabalho de

equipa na escola Porto: Porto Editora.

Gil, J. (2009) Em busca da identidade, o desnorte. Lisboa: Reldégio d’agua.
Graca, Amandio (2001). Breve roteiro da investigacao empirica na Pedagogia do
Desporto: a investigagdo sobre o0 ensino da Educacdo Fisica. Revista

Portuguesa de Ciéncias do Desporto, Vol.l, n° 1, Janeiro, 104-113.

Goncalves, Carlos (1992a). A Educacéo Fisica e o Desporto em Portugal.
Horizonte, Vol.VIII, n° 48, Marco/Abril, I-VIII.

Goodson, I. A Construcdo Social do Curriculo. Lisboa: Educa, 1997.
Goodson, |. (2000). Dar voz ao professor: As histérias de vida dos professores e
o seu desenvolvimento profissional. In A. Névoa (Ed.), Vidas de professores,

63-78. Porto: Porto Editora.

Hargreaves, A. & Fullan, M. (1992). Understanding teacher developement. NY:

Teachers College.

Hargreaves, A. (1994). Changing teachers, changing times: Teachers’ work and

culture in the postmodern age. London: Cassell.

Hargreaves, A. (1998) “os professores em tempo de mudancga: o trabalho e a

cultura dos professores na idade pés moderna. Alfragide: Editora McGraw-Hill.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 98



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Hargreaves, A (2001). Os professores em tempos de mudanca. O trabalho e a
cultura dos professores na idade pds-moderna. Alfragide: Editora McGraw-Hill.

Hargreaves, Andy (2002). Aprender a negociar a mudanca em educacéo. Novas

estratégias de inovacao, Porto, ASA Editores.

Hargreaves, Andy (2003). O Ensino na Sociedade do Conhecimento: a educacao
na era da inseguranca. Coleccdo Curriculo, Politicas e Praticas. Porto: Porto
Editora.

Imberndn, Francisco. (1994). La formacion del professorado. Buenos Aires:

Paidos.

Januario, C. & Matos, Z. (1996). A identidade profissional em Educacéao Fisica e
Desporto. Horizonte, Vol. XII, n° 71, Jan./Fev., 163-167.

Josso,M.C.(2008) Experiéncias de Vida e Formacdo. Editor Educa. Colecéo
Educa formacéo.

Justino, David, 2014. Escolaridade obrigatéria: entre a construcdo retérica e a
concretizacao politica. In Maria de Lurdes Rodrigues (org) 40 anos de politicas

de Educagéo em Portugal.

Kotter, P. J. (2007) Leading change: Why transformation efforts fail. Harvard

Business Review.

Leal, C. (2008). Professores, atividade fisica e saude. Um Estudo Realizado em
cinco escolas da regiao de Lisboa. Tese de mestrado, Faculdade de Motricidade

Humana — Universidade Técnica de Lisboa.

Lima, Teotonio (1989). Educacao Fisica e Desporto - temas e reflexdes. Lisboa:
Livros Horizonte, Lda.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 99


http://www.wook.pt/authors/detail/id/46548

A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Lima, J.A. (2002) As culturas colaborativas na escola - estruturas-processo e

conteudos - Porto, Porto Editora.

Lima, L (2006). Concecdes de Escola: para uma hermenéutica organizacional.
In L.C. Lima (org.) Compreender a Escola. Perspetivas de analise organizacional
(p.18-69) Porto: Ed. ASA.

Machado, J. (2010). Escola, igualdade e diferencas- Revista Interdisciplinar

sobre o desenvolvimento Humano - n.° 1 Outubro.

Marcelo, C. Formacao de professores. Para uma mudanca educativa. Porto:
Porto Editora, 1999.

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento profissional docente: Passado e futuro.

Sisifo/Revista de Ciéncias da Educacéo.

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento Profissional Docente: passado e futuro.

Sisifo. Revista de Ciéncias da Educacéo, 08, pp. 10.

Martinho, A. (2007). O conselho de turma como lugar de aprendizagem e
assessorial interna. In J. Costa, A. Neto-Mendes & A. Ventura (Eds.), A
assessoria na educacdo em debate. IV simposio sobre organizacédo e gestao

escolar, 355-364. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Matias Alves, J. (1999). Autonomia, Participacao e Lideranca. In Carvalho, A. et
al. Contratos de Autonomia, Aprendizagem Organizacional e Lideranca. Porto:
ASA.

Matias Alves, J. (2012), Tecendo os caminhos da melhoria dos processos e
resultados educativos. Das ilusdes nefastas as utopias gratificantes. Revista

Portuguesa Investigacdo Educacional, Vol. 11.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 100



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Matias Alves. J., Machado. J, Veiga.J e Cabral. I. “A promocéao de autoavaliacao
nas escolas” - A experiéncia do SAME. Revista Portuguesa de Investigacéo

Educacional, n° 14 pg.45

Matos, Z. (1990). Professor de Educacéao Fisica. Aspetos éticos da sua profissao.
In J.Bento & A.Marques (edsj, Desporto, Etica e Sociedade (pp. 161-166). Porto:
F.C.D.E.F.-U.P.

Meirinhos, M. (2006). Desenvolvimento profissional docente em ambientes
colaborativos de aprendizagem a distancia: Estudo de caso no ambito da
formacao continua. Dissertacdo de Doutoramento ndo publicada, Instituto de

Estudos da Crianca, Universidade do Minho.

Melo de Carvalho, A. (1974). Desporto educativo escolar. Cultura e Desporto,
n°20, Lisboa: D.G.D.

Melo de Carvalho, A(1977).Cultura fisica e desenvolvimento. Lisboa:

Compendium.

Monteiro, J. Eduardo (1996). O lugar da Educacdo Fisica: a situacao

(des)esperada. Horizonte, Vol. Xlll, n°® 73, Agosto/Setembro, 3-9.

Mota, Jorge (1997a). O valor da atividade fisica para uma educagéo de estilos
de vida. In M. Patricio (org.), Atas do Il Congresso da AEPEC "A escola cultural

e os valores" (pp. 169-174). Porto: Porto Editora.

Neto, Carlos (1995). Desportos Radicais ou radicalizacdo do desporto?
Horizonte, Vol. XII, n°69, Set./Out, 83-85.

Neto-Mendes, A. (1999). O trabalho dos professores e a organizagao da escola
secundéria - individualismo e colegialidade sdcio organizacional. Dissertacéo de

Doutoramento em Ciéncias de Educacao nao publicada, Universidade de Aveiro.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 101



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Neto-Mendes, A. (2005). Os professores e o trabalho colaborativo: das politicas
educativas as praticas docentes. In J. Janicas (Ed.), O professor no séc. XXI.

Formagc&o e intervencéo, 79-97. Coimbra: Agora.

Noronha Feio, J. (1981). Educacéo Fisica e Desporto Escolar. In M.Silva & M. 1.
Tamen (coord.), Sistema de Ensino em Portugal (pp. 261-283). Lisboa:

Fundacao Calouste Gulbenkian.

Névoa, Antdnio (1989b). Os professores. Quem sédo? Donde vém? Para onde
vao? Lisboa: I.S.E.F./U.T.L.

Novoa, Antonio (1991b). Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem €és e vice-versa.
In Atas PROFMAT91, Vol.ll, Outubro.

Novoa, A. (1992).Para uma analise das instituicdes escolares. In: Antdénio N6voa

(org.) As organizacdes escolares em andlise. Lisboa, Dom Quixote.

Noévoa, A. (Coord.), (1995). Os professores e a sua formacédo. 2 ed. Lisboa: Dom

Quixote.

Noévoa, A. (Org.) (1998). As organizacdes escolares em andlise. Lisboa: Nova

Enciclopédia.
No6voa, A. (2005). Entrevista ao Diario de Noticias publicada em 28-11-2005.
Noévoa,A. (2007) A escola e a cidadania-apontamentos incémodos. Congresso

da cidadania. Consultado no site no dia 12 de abril
http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4811/1/9729604894.pdf

Novoa, Antonio (2009). Professores: Imagens do Futuro Presente, Lisboa,

Educa.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 102


http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4811/1/9729604894.pdf

A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Noévoa, A. (2010) a terceira margem do rio - Conferéncia -Instituto de Estudos
Avancados da Universidade de S. Paulo in Revista de Estudos Avancados da

Universidade de S. Paulo.

Oliveira -Formosinho, J.(org.) (2002). A Supervisao na Formacao de Professores

Il — da Organizacéo a Pessoa. Porto: Porto Editora.

Oliveira, H. (2004). A construcdo da identidade profissional de professores de
matematica em inicio de carreira. Lisboa: DEFCUL. [Tese de doutoramento,

documento policopiado].

Pereira, Celestino Marques (s/data). Tratado de Educacao Fisica (vol.1).
Ed.Autor.

Pereira,F (2007) Amar ou constranger-Escola e Infancia: os discursos dos

professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Perrenoud, P. (1992). Ndo mexam na minha avaliacao ! Para uma abordagem
sistémica da mudanca pedagdgica, in Estrela, A. et N6voa, A. (dir.) AvaliacBes
Em Educacéo : Novas Perspectivas. Lisboa : Educa.

Perrenoud, P. (1995). Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar. Porto: Porto
Editora (trad. en portugais de Métier d'éleve et sens du travail scolaire. Paris :
ESF, 1994).

Perrenoud, P. (Ed.). (2000). Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre:
Artmed.

Perrenoud, P. (2002)A pratica reflexiva no oficio do professor: profissionalizagéo

e razdo pedagogica. Porto Alegre: Artmed.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 103


http://www.unige.ch/fapse/SSE/groups/life/livres/alpha/P/Perrenoud_1995_B.html
http://www.unige.ch/fapse/SSE/groups/life/livres/alpha/P/Perrenoud_1994_B.html

A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Pérez Gomez, A. . (1998). Ensino para a compreensao. In: sacristan, J. Gimeno;
Pérez GOomez, A.|. Compreender e Transformar o ensino. 4.ed. Porto Alegre:
Artmed.

Perez-Gomeéz, A. (Ed). (2001). A cultura escolar na sociedade neoliberal.

Pieron, M & Carreiro da Costa, F. (1996). Seeking expert teachers in physical
education and sport. European Journal of Physical Education, 1, 5-18

Pieron, M. & Carreiro da Costa, F. (1995). L'expertise dans I'enseignement
des activités physiques et sportives. Revue de I'Education Physique, Vol.35,4,
159-171.

Pieron,M, Maryse, Ledent, Luts, K, Delfosse, C,. Pirottin, V & Cloes, M Pour un
traitement différencié dans l'enseignement de I'éducation physique au niveau
primaire. Décisions, perceptions etcomportements des enseignants et des éleves
par Service de Pédagogie des Activités physiques et sportives in Le Point sur la
Rechercheen Education, n°® 6 -mai 1998

Université de Liege.
Pinheiro, C., Pinto.R., Albuquerque,A. Pereira, A. (2013) Outra vez, Professor?”
percecOes de alunos em relacdo a Educacéao Fisica - Revista “Motrivivencia”, n°

40.

Pires, G. (2007), A Educacéo em Portugal deve mudar de paradigma -in “Pagina
da Educagao”, n° 166.

Quintas,H. (2007) atas do 1° Congresso Nacional de Superviséo.

Reis, P. (2011) Observacédo de Aulas e Avaliacdo do Desempenho Docente.
Lisboa: M.E.- CCAP.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 104



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Ribeiro, E. & Machado, J. (2011). As Escolas e a Autonomia - Conclusdes de um
estudo de caso. Gestdao e Desenvolvimento, n°19. Universidade Catolica

Portuguesa.

Rodrigues, Maria de Lurdes (1997b). Sociologia das profissées. Oeiras: Celta
Editora.

Rodrigues, Maria de Lurdes (2014). 40 Anos de Politicas de Educacdo em

Portugal, vol. I. AlImedina Editora.

Roldao, M.C. (1998) - Que é ser Professor hoje? A profissionalidade docente
revisitada. Revista da ESES, n°9.

Roldao, M. (2000). Curriculo e Gestdo das Aprendizagens: as Palavras e as

Préaticas. Universidade de Aveiro.

Roldao, M. (2006). Trabalho colaborativo. O que fazemos e o que ndo fazemos

nas escolas? Revista Noesis, 66, 23-23.

Roldao, M.C (2007)- Funcao docente: natureza e construgdo do conhecimento

profissional. Revista brasileira de educacéo Vol. 12 N° 34, Rio de Janeiro jan/apr.

Rolddo, M.C (2007). Formacdo de professores baseada na investigacéo e
pratica reflexiva, in Presidéncia Portuguesa do Conselho da Unido Europeia,
Conferéncia Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e

para a equidade da Aprendizagem ao longo da Vida. Lisboa.

Roldao, M. C. (2007a). Colaborar € preciso questdes de qualidade e eficacia no
trabalho dos professores. In Revista Noesis n.° 71 Outubro/Dezembro.

Rold&o, M.C. (2009, pag. 59) - Estratégias de ensino. Editor: Fundacdo Manuel

Ledo.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 105



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Roldao et al (2009/2010).Supervisdo e Avaliacdo: construcdo de registos e
relatorios- Costa, N. (coord.). Colecéo Situacdes de Formacéo, Joana Campos

e Teresa Goncalves. Universidade de Aveiro (2010).

Roldao, M.C. (2012). Supervisdo, conhecimento e melhoria. Uma triangulacao
transformativa das escolas? In Revista de Investigacdo Educacional n° 12 /2012.

Universidade Catoélica -Porto.

Sa — Chaves, |. & Amaral, M.J., (2000). Supervisao reflexiva: a passagem do eu
solitario ao eu solidario, in Alarcdo, I. (Org.) Escola Reflexiva e Supervisédo
(pp.79- 85) Porto: Porto Editora.

Sa — Chaves, |., (2004). Supervisao pedagdgica e formacéo de professores: a
distancia entre alfa e 6mega, in Cadernos da ESE Lisboa — textos selecionados

pela autora.

Santos Guerra, M. A. (52 edicdo, 2012, p4g. 27)— La escuela que aprende. Ed.
Morata-Madrid.

Santos Guerra, M. A. (2002). Como um espelho — Avaliacdo qualitativa das
escolas, in Azevedo, Joaquim (org.) Avaliacdo das Escolas — Consensos e

Divergéncias, Porto: Asa,

Santos Guerra, M. A. (2002). Entre Bastidores. O Lado Oculto da Organizacao

Escolar. Porto: Asa.

Santos Guerra, M. A. (2002). Uma pedagogia da libertacdo. Cronica sentimental

de uma experiéncia. Porto: Asa.

Santos Guerra, M. A. (2001). A Escola que Aprende. Porto: Edicdes ASA.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 106



A FORMAGAO DE PROFESSORES COMO MOMENTO CHAVE DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Santos Guerra, M.A. A vida de Professor € apaixonante. Entrevista publicada na

“Pagina da Educacéao”, n°192, série I, na primavera de 2011.

Sacristan, J.G e Gomez, A.l. (1998). Compreender e transformar o ensino.
Consultado em maio de 2015 em

http://www.centrodeensinoindividual.com/artigo.4pdf

Sarmento, M.J. (Ed) (1994). A vez e a voz dos professores: contributo para o

estudo da cultura organizacional da escola priméaria. Porto, Porto Editora.

Schon D. In: Névoa, Antbnio. Os professores e sua formacdo. Dom Quixote,
Lisboa, 1992.

Silva, A. M (2002). Formacéo continua de professores, construcéao de identidade
e desenvolvimento profissional in A. F. Moreira e E. F. Macedo (Org.),

Curriculo,Praticas Pedagogicas e Identidades. Porto: Porto Editora,

Sobral, Francisco (1992b). A Educacao Fisica na escola e na sociedade: crise e

transfiguracéo. Boletim SPEF, n° 5/6, Verdo/Outono, 9-15.

Sociedade Portuguesa de Educacao Fisica (1998), Gestédo flexivel do

curriculo.

Viegas Fernandes, J. (2001). Saberes, competéncias, valores e afetos
necessarios ao bom desempenho profissional do(a) professor(a). Lisboa:

Platano Editora.

Vieira, F. (1993). Supervisdao: Uma Pratica Reflexiva de Formagédo de
Professores. Colegcdo em Foco. Rio Tinto: Edicoes Asa.

Vieira, F. (2009). Para uma viséo transformadora da supervisdo pedagogica. In
Revista Educ. soc. Campinas, vol 29,105, pg. 197-217.Janeiro/abril 2009.

EDUARDA ALEXANDRA CARNEIRO 107


http://www.centrodeensinoindividual.com/artigo.4pdf

