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“Escrever é traduzir. Mesmo quando estivermos a utilizar a nossa prépria
lingua. Transportamos o0 que vemos e 0 que sentimos para um codigo
convencional de signos, a escrita e deixdmos as circunstancias e aos acasos
da comunicacéo a responsabilidade de fazer chegar a inteligéncia do leitor, ndo
tanto a integridade da experiéncia que nos propomos transmitir, mas uma
sombra, ao menos, do que no fundo do nosso espirito sabemos bem ser
intraduzivel, por exemplo, a emocédo pura de um encontro, o deslumbramento
de uma descoberta, esse instante fugaz de siléncio anterior & palavra que vai
ficar na memoria como o rasto de um sonho que o tempo ndo apagara por

completo”.

José Saramago, 2009

“(...) prender a realidade
num determinado momento, através da escrita,
é refletir sobre ela,

é defini-la de modo diferente”.

Virginia Woolf, 1978



O presente trabalho esté escrito segundo as regras do novo acordo ortogréfico.



Sumario

O presente trabalho consiste numa reflexdo teoricamente sustentada sobre
uma vivéncia que considero muito significativa e enriguecedora no meu
percurso profissional, enquanto professora do primeiro ciclo do ensino basico, e
também no meu percurso de vida pessoal.

Essa vivéncia ocorreu durante dois anos letivos, no inicio da década de
noventa, na Escola da Bela Vista, concelho de Gondomar, e foi marcada pela
vontade de todas as professoras da escola em querer uma outra forma de
trabalhar, em querer mudar e inovar o modo como se ensinava e como se
aprendia na Escola da Bela Vista.

O projeto de Investigacdo Ensinar € Investigar, implementado e desenvolvido
com o apoio do Instituto de Inovacdo Educacional, foi a grande alavanca que
impulsionou e manteve aceso esse NoSso querer.

Nesta reflexdo, a par da narracéo das dinamicas sofridas e usufruidas ao longo
desses dois anos, caracterizadas, essencialmente, pelo trabalho colaborativo e
coletivo, pela formacgédo-em-situacdo, pela andlise e reflexdo e por processos
supervisivos, que contribuiram para o meu desenvolvimento profissional e para
a (re)construcdo da minha identidade profissional, é feita a sua elucidacéo e
interpretacdo a luz de quadros tedricos das Ciéncias da Educacao.

Houve o cuidado de contextualizar a vivéncia no contexto politico global.

A reflexdo sobre a vivéncia em andlise, associada ao estudo que estimulou, fez
interpelar/emergir alguns dominios essenciais para o0 desenvolvimento da
escola que procura 0 sucesso educativo para todos, assim como para o

exercicio do profissional da docéncia.

Palavras-chave: mudanca, reflexdo, trabalho-colaborativo e coletivo,

formacgao-em-situacao, supervisao, desenvolvimento profissional.



Abstract

This work is a theoretically supported reflection about a significant and enriching
experience from my professional pathway, while a primary teacher, and also
from my personal life path.

This experience took place over two academic years, in the early 90’s, at Bela
Vista school, Gondomar, and it was pointed and by a general will from the
school teachers to search for a new work philosophy; to change and innovate
the teaching and learning previously established at Bela Vista school.

The starting point of this wave of change, and also which allowed kept it
running, was the investigation project Teaching is Researching (Ensinar é
Investigar) whose implementation and development was sponsored by the
Institute of Educational Innovation (Instituto de Inovacdo Educacional).

In this critical reflection the narration of the suffered and enjoyed dynamics over
these two years is done in association with its elucidation and interpretation in
light of the theoretical frameworks from science education.

These dynamics were mainly characterized by collaborative and collective work,
by training in-situation, by analysis and by refection and by processes of
supervision, and overall contributed to my professional development and for the
(re)construction of my professional identity.

This experience was also put into the global political context.

Overall this reflective work and its associated study brought up some important
points for the development of a school that aims educational success for all
students. In addition, essential aspects for the teachers work also emerged from

the work here presented.

Keywords: change, reflection, collaborative and collective work, training in-

situation, supervision process, personal development.
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INTRODUCAO

A partir dos anos oitenta do século vinte, a Escola tem vindo a merecer um
destaque crescente, quer nos discursos quer nas praticas em consequéncia de
tendéncias convergentes que se situam 1) ao nivel da investigacédo educacional
(a escola como objeto de investigacdo), 2) ao nivel da mudanca educacional (a
escola como construgéo social com dinamicas de interacdo entre os diferentes
atores sociais que nela trabalham) e 3) ao nivel da formacéo, privilegiando
agora a formacao centrada na escola (em oposicdo com a oferta formalizadora
descontextualizada e escolarizada) e que conduz a “processos de socializagao
profissional (...) onde coincidem, no espagco e no tempo, uma dinamica
formativa e um processo de construcao identitario" (Canario, 1991).
Paralelamente, o movimento a favor de maior autonomia das escolas,
acompanhado do reconhecimento de maior responsabilidade organizacional,
mas também civica, encerra em si mesmo uma nova concecdo do papel da
escola na sociedade, assim como dos atores que nela trabalham. Neste
contexto complexo de conquista progressiva de maior autonomia, associado a
maior responsabilidade, urge a necessidade da escola se “pensar a si propria”,
naquilo que quer ser, da sua visdo e missao, assim como na forma como se
organiza.

Neste sentido, a escola pode ter muito a ganhar se decidir apostar num
processo de monitorizagdo continuo, o que inclui processos de supervisdo
desenvolvidos pelas pessoas que a constituem que sdo, simultaneamente,
avaliativos do funcionamento da escola e formativos das pessoas que nela
estdo envolvidas.

Entrosado com esta nova conceg¢ao de escola, subjaz uma vontade ainda

pouco consistente, algo dispersiva, mas, apesar disso, real em algumas

! Parte da presente introducdo consta do trabalho A Supervisdo com sentido(s) nho

Departamento do 1.° Ciclo, por mim realizado, no ambito da Pés Gradugcdo em Supervisdo
Pedagodgica e Avaliagédo de Docentes, na Unidade Curricular Teorias e Modelos de Supervisédo
Pedagogica.



circunstancias e contextos, de comunidades de aprendizagem e de
desenvolvimento  profissional dos  professores caracterizadas  por
aprendizagens colaborativas e coletivas entre os professores da escola
(desejavelmente todos), combinando a agéo e a reflexdo sobre a acdo segundo
o principio do aprender fazer, fazendo, indutor da construcdo ativa do
conhecimento gerado na acéo e sistematizado pela anélise e pela reflexao, ja
nao numa perspetiva individualista e centrada na sala de aula, mas antes
‘como um corpo de profissionais coletivamente empenhados no
desenvolvimento e na qualidade da educagdo que se pratica na escola”
(Alarcdo e Tavares, 2010: 131). Esta linha de pensamento, subsidiaria da tese
schoniana que defende, na formacg&o dos profissionais, uma abordagem
reflexiva na acdo, sobre a acdo e ainda a reflexdo sobre a reflexdo na acao,
entendida como um processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir o seu modo pessoal de conhecer, reconhece e
evidencia a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons profissionais
e, simultaneamente, remete para a importancia do saber, pois ninguém é capaz
de pensar em alguma coisa sem experiéncia e sem informacdo sobre ela
(Dewey, 1959). Daqui releva a importancia da reflexdo epistemolégica sobre a
pratica profissional e a vida da escola a que ndo é alheia a capacidade da
aprendizagem ativa, sustentada por um saber educativo (Rolddo, 1998) e
implementada pelo desejo de saber estar e agir em funcdo dos contextos,
sempre em transformacéao.

E neste contexto de uma escola que procura ser uma organizagio mais
reflexiva e em que um numero crescente dos seus membros, capacitados de
um saber educativo que Ihes garante o desempenho da funcdo de ensinar,
gue, segundo Roldao (2007), se define como “fazer aprender alguma coisa a
alguém”, desenvolve uma cultura de trabalho tendencialmente colegial de
analise da pratica e sobre a pratica, construindo conhecimento, que se perfila a

possibilidade de desenvolvimento profissional do professor contribuindo para a



melhoria das aprendizagens dos alunos o que, inevitavelmente, conduz a
melhoria da escola.

Este modo de ver a escola e os seus profissionais implica uma monitorizacao
continuada e préxima para um acompanhamento e orientacdo da acgdo
pedagogica. Daqui emerge a importancia da supervisdo enquanto processo
capaz de criar condi¢cdes de desenvolvimento e de aprendizagem para todos 0s
professores valorizando as suas interagdes e a sua integracdo numa “escola
que se quer dialogante, aprendente e qualificante” (Alarcdo e Tavares, 2010:
144).

Proponho-me, na presente reflexdo, comunicar e analisar a experiéncia que
vivenciei ao longo de dois anos letivos - 1990/1991 e 1991/1992 - e que elegi
como significativa no meu percurso profissional em termos de desenvolvimento
profissional e de (re)construcdo de uma identidade profissional. Considero-os
COmo processos gque interagem e em continua evolucdo, alimentados que
foram por dindmicas de supervisdo caracterizadas pela autenticidade e ajuda
efetiva e pelo trabalho colaborativo auténtico.

Esta comunicacdo e andlise s6 sdo possiveis a partir do momento que tomei
consciéncia da importancia daquela experiéncia pela mediacdo de um
guestionamento de explicitacdo e, posteriormente, pela elucidacdo dos quadros
tedricos convocados, quer por iniciativa propria, quer por conselho do professor
orientador.

A teia do presente trabalho foi sendo tecida com muitos e diferentes fios, sendo
que inicialmente podem distinguir-se dois: o primeiro € o da narracdo da
vivéncia, da atribuicdo de sentido de forma mais ou menos implicito onde as
emocdes emergem e dominam; o segundo fio € constituido pela elucidacéo e
pela interpretacao, isto €, pelas (in)formacgfes que fui conquistando, quer sobre
0 contexto da vivéncia, quer sobre a minha acéo, assim como sobre outros
dominios do campo educativo.

No entanto, estes fios ndo sdo paralelos, pois que se entrelacam varias vezes

em pontos distintos, questionando-se e alimentando-se reciprocamente. Trata-



se de compreender e dar sentido ao presente baseando-me na experiéncia do
passado e perspetivar o futuro.

A reflexd@o esté estruturada em quatro capitulos.

No primeiro € narrada a experiéncia vivenciada ao longo dos dois anos letivos
e feita a contextualizagcdo da mesma no Projeto de Investigacdo Ensinar é
Investigar que Ihe serviu de ancoragem.

No segundo capitulo, dividido em sete pontos, procura-se, a luz de contributos
tedricos do campo da educacdo, elucidar e interpretar essa vivéncia desafiante
em termos profissionais e pessoais, nos dominios que considerei mais
marcantes.

No terceiro capitulo sdo apontados alguns dominios a privilegiar para o bom
desempenho do oficio de professor.

As consideracdes finais, que a realizacdo do presente trabalho suscitou,
surgem no capitulo quarto.

Finalmente € apresentada a bibliografia que orientou e elucidou o
desenvolvimento do trabalho.



Capitulo | - NARRACAO DA VIVENCIA

1. A Vivéncia de uma utopia

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

Santos Guerra, 2002

Escrevia Santos Guerra (2002) que “caminhar para a utopia ndo é evadir-se da
realidade, n&o é fugir desta nossa terra pedagdgica. E transporta-la para outro
lugar melhor, para esse sonho impossivel, para essa realidade que é contudo
pura esperanga”. Creio poder afirmar que iniciei esse caminho para a Utopia,
em termos profissionais, nos anos letivos 1990/1991 e 1991/1992.

Até ai, j4 trabalhava ha doze anos. Era uma professora empenhada,
preocupada com o sucesso dos meus alunos, fazendo “ o melhor que sabia e
podia” individualmente e num registo solitario. Os encontros de partilha
aconteciam nas reunibes mensais que, quase invariavelmente, pouco
acrescentavam ao modo de estar e pensar a profissdo. Também é verdade que
estava acomodada a esse modo de estar na profissdo sentindo que, enquanto
fazia “0 melhor que sabia e podia”’, estava a desempenhar bem as minhas
funcoes.

Agora, ao fim de mais de trés décadas de docéncia, e quando sou convocada
para analisar e refletir sobre uma situacdo/dimensdo de vida profissional
significativa no sentido da interagdo profissional/trabalho colaborativo, com a
existéncia, ou ndo, de processos supervisivos e que, fundamentalmente,
tenham proporcionado o desenvolvimento profissional, uma abertura de espirito
conducente a mudanga, a inovagao, a procura de novos conhecimentos que
me permitam responder aos desafios sempre presentes na profissdo de

professor, surge, de forma inequivoca e quase magica, o ano em que fui



colocada na escola da Bela Vista, freguesia de S. Pedro da Cova, concelho de
Gondomar, no ano letivo 1990/1991.

O que foi significativo para mim em termos de mudanca, de atitude, de
formacéo, do meu devir profissional?

Qual foi a dindmica que me permitiu e proporcionou a possibilidade de fazer
escolhas? De querer fazer de outro modo? Qual foi a dinamica que me
inquietou/desafiou profissionalmente?

O que fez com que eu reagisse as situagdes/contextos/acontecimentos e
orientou as minhas escolhas, a minha forma de estar e de ser na profissao?
Foi, entdo, pela mobilizacdo da memdria que emergiu o que interiormente
estava latente mas permanecia oculto ou, pelo menos, pouco consciente: o
meu processo de formacdo e mudancga ganhou nova forga, poderia quase dizer
gue comecou, pelo menos na sua forma estruturante e mobilizadora, quando
comecei a trabalhar na escola da Bela Vista.

Sim, foi ai que comecei a caminhar para a Utopia, a “levantar os pés do chao e
a caminhar para diante” (Santos Guerra, 2002).

Era uma escola de dimensédo maior, comparativamente as outras onde ja tinha
trabalhado.

A escola era nova, a “estrear”, e nova era também a maioria das professoras.
Era uma escola do primeiro ciclo do ensino basico com cerca de doze turmas e
outras tantas professoras. Todas as colegas eram-me desconhecidas e, no
seio do grupo, haveria duas ou trés que se conheciam entre si pois ja tinham
trabalhado juntas ha alguns anos atras. Acredito que o facto de ndo nos
conhecermos foi mobilizador da vontade de inovar dada a inexisténcia de
‘ruido” relacional e de vicios acumulados que, invariavelmente, tendem a
obstalizar o trabalho coletivo. As nossas idades oscilavam entre os trinta e 0s
quarenta anos de idade o que significa que, embora possa considerar que
éramos novas, todas tinhamos ja um percurso profissional de, pelo menos, dez
anos. No entanto, esse percurso, baseado em rotinas, conformismo e

“certezas”, ao invés de nos trazer seguranga, interpelava-nos e movia-nos a



procurar outro caminho que, transformando-nos, “transformasse as condi¢cdes
em que o ensino ocorria” (Santos Guerra, 2000).

Aliada a virgindade relacional das professoras, também a virgindade funcional
da escola poderd ter sido favoravel a mobilizacdo para a mudanca e a
emergéncia de uma cultura prépria e identitaria da escola pois, como defende

Santos Guerra (2000),

“a escola cria uma cultura prépria — uma subcultura, se quisermos — que transmite

normas, crencas, valores e mitos que regulam o comportamento dos seus

membros. Esse processo de socializacdo na escola condiciona as suas estruturas,

a forma de organizar o espago e a maneira de articular as relagdes”.
Talvez tenham sido estas as razGes que dispararam o0s detonadores que
acenderam a nossa caixa de fosforos e alimentaram a combustdo que nos
encheu de energia (Laura Esquivel, 1989), para, logo de inicio, querermos
fazer algo de novo, mudar, inovar, apostar numa relacdo diferente entre nés
como condi¢do indispensavel para estabelecer uma atitude também diferente
entre nés e os alunos, entre os alunos entre si e ainda uma relacéo diferente no
modo de desenvolver todo o processo de ensino e de aprendizagem. Creio que
outra razdo que nos mobilizou para “trabalhar de outro modo” deveu-se ao
facto da escola se inserir num meio socioeconomico muito carenciado.
Sentimos necessidade de alterar as praticas, era preciso valorizar aquelas
criancas, era preciso ouvi-las e dar-lhes voz, era necessario “cativa-las” para,
assim, conseguir criar condicbes para que a igualdade de oportunidades
acontecesse, de facto, no presente, mas, também, no futuro daquelas criancgas.
Foi como se assumissemos um compromisso social e quisessemos que a
educacgdo permitisse aquelas criancas ultrapassar as fronteiras tracadas pela
familia, pela sociedade (N6voa, 2009).
Queriamos uma outra escola. Uma escola que n&o se limitasse a cumprir 0s
programas, mas que reconhecesse

“‘que os saberes sdo gerados e nascem. Uma escola em que o saber [fosse]

nascendo das perguntas que o corpo faz. Uma escola em que o ponto de
referéncia (...) [fosse] o corpo da crianca que vive, admira, se encanta, se



espanta, pergunta, enfia o dedo, prova com a boca, erra, magoa-se, brinca. Uma
escola que [fosse] iluminada pelo brilho dos inicios” (Alves; 2001: 42).

Sentimos, desejamos e assumimos a necessidade de mudanca.

Seriamos capazes?

Resolvemos inscrever-nos no Projeto de Investigacdo Ensinar é Investigar.
Foram momentos Unicos 0s que vivemos: repletos de novidade, de alegria, de
convicgcbes mas também de ansiedade, duvidas, medos até... e agora?

A mudanca era grande, era muito grande...
Essa mudanca era tanto maior porque lecionava uma turma do 1.° ano de

escolaridade, ano de inicio de todo o percurso escolar, ano onde se aprende a
ler e a escrever... a metodologia usada no Projeto para ensinar a ler e escrever
era-me completamente desconhecida, muito distante da com que aprendi e da
que, até ai, ensinava. As mudancas ndo eram apenas superficiais, elas
atingiam “o cerne da questdo de como é que as criangas aprendem e de como
€ que os professores ensinam” (Hargreaves, 1998: 12).

E se as criancas no fim do ano ndo soubessem ler?

E se as criancas no fim do ano ndo soubessem escrever?

E se...? Ese...??

2. O Projeto de Investigacdo Ensinar € Investigar

Antes de narrar e refletir sobre a real vivéncia sofrida e usufruida daqueles dois
anos letivos, importa contextualizar, embora de forma sucinta, o Projeto de
Investigacéo Ensinar é Investigar.

O Projeto, implementado e desenvolvido com o apoio do Instituto de Inovacéo
Educacional, iniciou em 1978 com a coordenacéo a nivel nacional da doutora

Maria da Luz Leitdo que o coordenou a nivel nacional até 1994 dinamizando e

’ Esta inseguranca foi ultrapassada — no fim do ano, a exceg¢édo de uma menina, todas as
criangas sabiam ler e escrever.



orientando Acbes de Formacdo de professores, exposicdes e comunicacdes
para grandes plateias de professores e outros convidados do mundo
educacional sobre a matriz do Projeto, 0s processos e 0s resultados
alcancados e também publicando uma diversidade alargada de materiais
pedagogicos a nivel nacional. Outras investigadoras como Florbela Palhais,
Isabel Valente Pires e Maria Jodo Gaillino foram coinvestigadoras do Projeto e
coautoras de duas monografias que integram a Colecdo Movimentos
Pedagogicos Portugueses: Um lItinerario Pedagogico: Ensinar é Investigar. Vol
| Da crianca ao aluno (1994) e Um lItinerario Pedagdgico: Ensinar € Investigar.
Vol Il Eu e os outros (1997).

O projeto de investigacdo Ensinar € Investigar desenvolvia-se segundo uma
metodologia de trabalho de projeto e de investigacdo-agcao e assentava em trés
pilares: o respeito pelo conhecimento e sua metodologia (componente
epistemoldgica e cientifica), a valorizacdo do processo de aprendizagem
(componente psicoldgica) e a coeréncia entre estes dois pilares e o processo
de ensino (componente pedagdgica).

Em cada um dos muitos dossiés (todos manuscritos pela investigadora Maria
da Luz Leitdo) de apoio e suporte a construcdo de conhecimentos teoricos e a
aplicacdo do modelo na sala de aula pode-se ler: “Nenhuma pratica
pedagdgica minimamente correta podera evoluir sem um suporte tedrico bem
definido e em constanta renovagao”. Pode parecer mais uma frase mas, de
facto, o Projeto apostava numa formacao tedrica sélida ancorada em saberes
de investigadores da educacdo e coconstruida pelos professores em
“formacao-em-situagado” (Novoa, 2009) que aplicavam o modelo na sala de
aula.

Os saberes praticos e funcionais pressupunham relagbes entre saber e
experiéncia, entre saberes escolares e situagbes da vida real. Os alunos
assumiam o papel principal e ativo em todas as fases do processo de
aprendizagem valorizando, ndo sé os saberes escolares, mas também os

saberes da sua vida quotiana. Através de atividades de investigacdo, de agéo e



de descoberta os alunos construiam o seu conhecimento e comunicavam-no
aos outros.

O trabalho em grupo, a investigagdo, a interdisciplinariedade e o conhecimento
do meio circundante caracterizavam o modo como se aprendia no Ensinar é
Investigar.

O processo de ensino e de aprendizagem era continua e sistematicamente
monitorizado em encontros semanais, de trés horas, constituidos por
professores de varias escolas e supervisionados/ orientados por uma
professora do nucleo de investigacdo de Projeto onde, juntos, se estudava e
aprendia porque se refletia, analisava e investigava de forma sistematica a
pratica, isto €, a acdo docente e o trabalho escolar com recurso, em paralelo, a
contributos tedricos a fim de elucidar, compreender e reorientar a dindmica do
ensinar e do aprender.

No final de cada ano letivo, em cada capital de distrito, era feita uma
apresentacao publica do Projeto dando visibilidade ao trabalho desenvolvido na
sala de aula, aos resultados e também ao modo como foram conseguidos.
Nessa apresentacao estavam “todos” — os professores mentores do projeto, 0os
supervisores mas também os professores que trabalhavam o projeto na sala de

aula.

3. De regresso a Utopia

Ese..?Ese..?

Foi de facto, com muitas duvidas que avancei, ou melhor, avangamos; nao foi
um eu, foi um nés.

A vivéncia desta experiéncia pedagogica foi de tal maneira forte na sua
vertente emocional que se torna dificil refletir sobre ela de forma cientifica e a

luz de quadros teoricos. Esse trabalho ficara mais para diante ja que, para ja,
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vou tentar “narra-la” na forma como foi vivida e sentida a partir de dentro,
exigindo-me a mim propria ser auténtica na forma como o faco, ja que se tratou
de uma experiéncia pedagdgica bem objetiva.

Como acima referi, decidimos inovar, fazer diferente, fazer melhor.

A nossa vontade e 0 nosso querer foram o motor daquela viagem mas, de
capital importancia, foi a supervisdo/formacdo/acompanhamento de forma
continuada, sistematica e proxima de uma professora orientadora do Projeto
Ensinar é Investigar que se traduziu em termos tedricos/praticos e,
simultaneamente, na reflexdo e partilha de vivéncias diversas, pois essas
sessfes eram frequentadas por um grupo de professoras de diferentes
escolas. Esses encontros comegaram por ser semanais durante o primeiro e
segundo periodos e quinzenais ao longo do terceiro periodo e tinham lugar no
Colégio da Paz, na cidade do Porto, durante trés horas. Naquele tempo ainda
ndo se falava em créditos e muito menos em avaliacdo de desempenho
docente!

Comecavamos as sessfes a ouvir e a analisar as praticas educativas através
das quais os professores davam sentido as suas experiéncias profissionais. A
pratica de cada um de ndés constituia o “material de formagao” fundamental
para a andlise reflexiva sobre questdes educativas e, simultaneamente, era o
ponto de partida para a introducdo de abordagens de cariz teérico-pratico. Este
processo, inicialmente um pouco sofrido, pois que se tratava de partilhar com
os outros, alguns desconhecidos, a “intimidade” da sala de aula, a intimidade
de cada um de n@s, associado a uma cultura instalada de inexisténcia de
pratica de comunicacdo, partilha reflexdo demonstrou, afinal, ser uma
abordagem poderosa para problematizar, revelar e compreender as
complexidades do trabalho quotidiano e das praticas institucionais. Esse poder
advinha do sentimento de pertenca a uma equipa movida por objetivos
comuns, donde nos sentiamos profissionalmente solidarios, advinha também
das qualidades pessoais e profissionais da formadora que confiava, valorizava

e ajudava cada um de nés e também da riqueza da partilha das praticas
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educativas quotidianas associada ao estudo integrador e problematizador
dessas mesmas préaticas.

Paulatinamente, a capacidade de reflexdo passou das formas simples como
recordar e narrar para outras mais elaboradas como o estudo sistematico
privilegiando a vertente investigativa.

Paralelamente, foi desenvolvido um processo de monitorizacdo continuado e
proximo criando condi¢cdes de desenvolvimento profissional para todos os
professores envolvidos, valorizando as suas interagdes que conduziram, sem
duvida, a melhoria da qualidade do “ensinar’ e do “aprender” e, em ultima
instancia, conduziu a melhoria da qualidade da escola.

O processo supervisivo, desenvolvido segundo uma légica de
acompanhamento e encorajamento, sustentava-se no ensino e explicitacdo de
novas praticas pedagodgicas e radicava numa atitude de questionamento
permanente em que a reflexdo constituia um processo de aprendizagem e um
instrumento de autoavaliacdo reguladora de desempenho e geradora de novas
praticas, num didlogo permanente entre a teoria e a pratica.

Essas sessbGes de supervisdo, a0 mesmo tempo que promoviam novos
conhecimentos, desenvolviam a nossa autonomia ao proporcionar maior
segurangca no ato de ensinar e, simultanemente, ao impelir para uma
inquietude/questionamento permanente relativamente a todo o processo de
ensino aprendizagem.

T&ao importantes como esses encontros, mas na sua consequéncia, foram os
que paralelamente organizamos na nossa escola refletindo em torno de nos,
dos nossos alunos, da nossa pratica, da nossa realidade.

Cridmos espacos e tempos para refletir em comum, deixdmos de estar sos.
Fizemos do trabalho colaborativo a nossa forma de trabalhar.

Assim, para além das formacgbes orientadas pela coordenadora do projeto,
reuniamo-nos semanalmente na escola partilhando davidas e conquistas
tentando, porque a inseguranca era muita, apoiar-nos e ajudar-nos

mutuamente na procura de novos conhecimentos para a pratica, de respostas
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para as duvidas que iam surgindo. A nossa atencdo, se bem que centrada no
gue os alunos tinham que aprender, centrava-se igualmente no muito que nos,
professoras, deviamos aprender (Santos Guerra, 2001), conscientes que estas
duas dimensdes eram muito importantes e indissociaveis.

Desenvolvemos, assim, dindmicas formativas centradas na escola onde as
nossas praticas reflexivas constituiam o centro da formacdo e, se bem que
inconscientemente, eram um processo de progresso e desenvolvimento
profissional que alimentava o desejo de saber estar e agir em funcdo do
contexto.

A minha atitude como profissional da docéncia mudou.

De um ensino baseado numa ldgica transmissiva e acumulativa passei a
promover e fomentar habitos de vivéncia ativa e implicada de todos/as os/as
alunos/as nas atividades, segundo uma logica construtiva, de descoberta e de
investigacao.

Esta metodologia de pesquisa e construcdo, ao legitimar todos os saberes,
garantiu a comunicacgao transdisciplinar e criou espacos onde os afetos e as
subjetividades constituiram o motor da autonomia e da mudanca. De um
trabalho solitario passei ao reconhecimento da importancia e vitalidade do
trabalho colaborativo.

Das portas fechadas da sala de aulas passei ao reconhecimento da riqueza
gque advém da sua abertura, nomeadamente aos pProcessos supervisivos
sentidos e vividos como desafiadores e, simultaneamente, securizantes.

A promocdo de atitudes e de habitos favoraveis a mudanca e a reflexao,
integrando as dimensoes tedricas e pratica, foi assumida conscientemente e de
forma continuada.

Nos (professoras), ao refletir sobre a pratica pedagogica, sobre o que
faziamos, como o faziamos e porque o faziamos, pretendiamos analisar 0s
efeitos dessa acdo e dos processos e, a0 mesmo tempo, envolvemo-nos e
implicAmo-nos num projeto comum produtor de novos conhecimentos. Foi um

trabalho continuo de definicdo e interpretacéo das praticas.

13



Recordo igualmente com grande emocdo o Seminario no final da cada ano
letivo onde todos éramos autores.

Desde os mentores do Projeto, os professores supervisores, 0s professores
gue desenvolviam o projeto na escola (e ndo apenas na sala de aula) e outros
convidados do mundo da educacdo. No distrito do Porto esses seminarios
tinham lugar no Coliseu com a sala invariavelmente cheia! Tratava-se agora de
comunicar perante um publico mais alargado, tratava-se como que uma
abertura para o “exterior”. Sentiamos um grande orgulho em dar visibilidade ao
trabalho desenvolvido e sentiamos também reconhecimento por esse trabalho
donde, a par do desenvolvimento profissional, acontecia gratificacdo pessoal
de forma muito especial.

Fazer de modo diferente foi importante mas, o motor da mudanca foi pensar e
sentir de modo diferente.

Este trabalho desenvolveu-se durante dois anos letivos. Mercé do sistema de
colocagbes mudei de escola e... desliguei-me do projeto.

Mas a semente estava lancada. Nao voltei a ser a professora que era antes de
1990. Esta experiéncia contribui, principalmente, para uma outra atitude
perante a escola e o processo de ensino e o de aprendizagem mas também
estimulou o estudo, a reflexdo e foi ainda geradora de transformagdes nos
meus esquemas mentais e representacdes sociais.

Logo a seguir, nos anos letivos de 1993/1994 a 1995/1996 aceitei o desafio de
ser professora cooperante da Escola Superior de Educacdo Jean Piaget
orientando/supervisionando a pratica pedagogica de uma aluna estagiaria do
Curso de Professores do Ensino Basico -1.° Ciclo

Em 1998, inicio a licenciatura em Ciéncias da Educacdo na Universidade do
Porto acumulando sempre com a lecionacéo.

Depois de concluida a licenciatura, assumo a coordenacdo do 1.° Ciclo
passando a integrar, por ineréncia de fungbes, o Conselho Pedagogico da
Escola.

Desde 2008 integro a direcéo da escola.

14



Em 2010/2011 inicio e concluo a especializacdo em Supervisdo Pedagogica e
Avaliacédo de Docentes na Universidade Catolica do Porto.

Hoje, volvidos todos estes anos, reflito e consciencializo-me o quanto a
vivéncia, aqui sucintamente relatada, foi importante no meu processo de
crescimento pessoal e profissional. Acredito que o meu percurso profissional
teria sido bem diferente, néo teria feito a licenciatura em Ciéncias da Educacéo,
hoje ndo estaria a realizar o mestrado, provavelmente n&o seria 0 que sou,
caso ndo tivesse acontecido aquela vivéncia tdo rica a nivel profissional
marcada pelo trabalho colaborativo, pelos processos supervisivos, pela
reflexdo, pela ndo acomodacado, pela vontade de querer e acreditar que €
possivel fazer de outro modo, sempre na procura da melhoria da qualidade
das aprendizagens e da eficacia da escola.
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Capitulo Il - ELUCIDACAO DA VIVENCIA

Ser descontente é ser homem

Fernando Pessoa

Porque é que esta vivéncia foi marcante no meu percurso profissional?

O que distingue um professor “que faz o melhor que sabe e que pode” de um
professor inovador na busca do melhor?

O que faz com que um professor queira “levantar os pés do chdo e comecgar a

caminhar para diante”?
Aquando da narracdo da vivéncia escrevi:

Sentimos, desejamos e assumimos a necessidade de mudanca.
Seriamos capazes? (Cf. supra, Cap. I: 8)

Fazer de modo diferente foi importante mas, o motor da mudanca foi
pensar e sentir de modo diferente. (Cf. supra, Cap. I: 14)

Nessa altura, ainda ndo conhecia a obra -O nosso icebergue esta a derreter-
de John Kotter. Agora, apos a leitura da mesma, fico surpreendida como a
percecdo que possuia acerca dos fatores determinantes no processo de
mudanca € também sustentado por este autor. Este apresenta estudos que Ihe
permitem defender que “pensar de forma diferente pode ajudar a mudar o
comportamento e originar melhores resultados [mas] sentir de forma diferente
pode mudar (...) AINDA MAIS e originar resultados melhores” (2009: 113).
(Negrito e maiusculas do autor). O autor advoga ainda que “as experiéncias
mudam o modo como as pessoas se sentem acerca de uma situacdo [e que]
uma mudanca de sentimentos pode originar uma mudanga significativa de
comportamento” (ibidem). De facto, foi esse processo que aconteceu -
pensamos e sentimos de um outro modo, procuramos novos conhecimentos e
novas praticas e, se bem que ansiosas, compreendiamos a visao de uma outra
forma de atuar e estavamos preparadas para avancar para a sua realizacéo,
antes que o0 nosso icebergue derretesse. (Kotter, 2009). Para isso, “néo

precisamos de encontrar um novo lar’, apenas de encontrar algumas
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possibilidades e “criar uma nova cultura” (ibidem: 85) profissional onde nos

sentissemos melhor, mais realizadas como pessoas e como profissionais.

1. Amudanga - a forca do QUERER

N&ao pretendendo fazer deste trabalho uma tese cientifica, pois que se trata da
reflexdo de uma vivéncia muito sentida em que 0s protagonistas tém rosto e
em gue as emoc¢des caminharam ao lado das interpretacées objetivas, € minha
intencdo, no entanto, analisar esta experiéncia a luz de quadros concetuais e
tedricos de investigacdo relativos as dimensdes presentes na experiéncia
narrada. Esta analise estrutura-se em torno de nove eixos: a mudanca - a forca
do Querer, a mudanca e o contexto politico global, trabalho colaborativo, a
formacao-em-situacdo, escola que aprende, processos Supervisivos,
desenvolvimento profissional, identidade profissional e questbes de
comunicacao, visibilidade e reconhecimento do trabalho desenvolvido.

A conjugacgdo de diversos fatores, como 0 contexto socioeconémico pobre da
maioria dos alunos, o contexto politico global e a juventude dos professores,
pode ter constituido a forca para que o desencantamento ndo caracterizasse o
modo de estar na profissdo, dando antes lugar ao “desejo de mudanca”
(Hargreaves, 1998).

A par de novas metodologias pedagogicas, impunha-se a necessidade de
melhorar a vida daqueles alunos, de melhorar as suas condigbes sociais
conscientes de que “se a educagdo nao pode tudo, alguma coisa fundamental
a educacao pode” (Freire, 1997a: 126). Foi como dar vida ao que Hargreaves
defende - “os professores ndo sdo apenas aprendizes técnicos: sdo também
aprendizes sociais” (1998:12). Neste sentido, sentimos necessidade de pensar
e agir para que a escola se convertesse “num processo de libertacdo para

todos e de ajuda aos mais desfavorecidos” (Santos Guerra, 2000).
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Querer, acreditar e fazer imbrincaram-se em torno de um projeto comum.
Defendem varios autores, com destaque para Hargreaves que tem dedicado
longos estudos a este propdésito, que ndo ha mudancas efetivas e significativas
sem a adesdo e o querer dos professores. De facto, se mudangas impostas
podem originar algumas modificacbes nas praticas, quase sempre, todavia,
superficiais e, sem atingir, efetivamente, o saber educativo que garante aos
professores o desempenho da funcdo de fazer aprender alguma coisa a
alguém e, simultaneamente conduza a possibilidade de desenvolvimento
profissional dos professores como um corpo social, sdo as mudangas movidas
pelo querer dos seus autores que promovem esse saber educativo e 0
compromisso social impulsionadores do desenvolvimento social.

A mudanca implicou deixar para tras praticas “seguras” ou antes, securizantes,
até entdo usadas, fazer escolhas de trajetdrias a seguir e dar-nos o direito de
errar...

A compreensdao dessas novas trajetérias, dada pelo suporte, pelo
acompanhamento, pelo trabalho colaborativo, e também pela valorizacéo,
reconhecimento e exposicdo para o exterior de todo o processo de
mudanca/inovacado, alimentaram continuamente a forca do querer mudar, do
querer fazer melhor, do querer inovar.

Tal como o Avo Louis (principal professor da col6nia de pinguins da obra de
Kotter acima citada) explicava, a grande mudanca/inovagdo aconteceu porque
sentimos que 0 nosso icebergue poderia comecar a derreter pelo que emergiu
em nos a necessidade de 1) aprender a lidar com o problema, 2) trabalhar em
rede para melhor assumirmos a responsabilidade de orientar a mudanca e 3)
criar a visao certa de um futuro melhor.

Para isso, unimo-nos e agarramos o Projeto.

Um dos aspetos positivos da sua aplicacdo prendeu-se com a possibilidade
que foi dada aos professores de explorarem novas abordagens, novas
técnicas, de reapreciarem as antigas e que decorreu, sem duvida, do

acompanhamento dado pela supervisora com ligagdes ao Instituto de Inovacéo
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Educacional, ja que sentiamos que tinhamos “um colo”, um espago seguro no
qual nos podiamos ensaiar novas estratégias, confrontar dificuldades e
obstaculos e explorar solugdes (Canario, 2007; CE, 2007; Noévoa, 2007 in
Guimaraes et al, 2011:75).

Tal permitiu-nos sair do nosso “terreno seguro” e ousar novas praticas, novas
formas de entender o curriculo, pelo que o nosso querer estava sustentado no
apoio e no envolvimento coletivo das professoras e formadora(s).

= ”

Acredito que “levantei os pés do chao” a partir da vivéncia desta experiéncia de
formacdo em situacdo (NOvoa) pois que iniciei, na profissdo, uma atitude de
predisposicdo a mudanca efetiva. Hargreaves (1998: 12) defende que para que
as mudancas sejam, de facto, efetivas, € necessario ultrapassar a retoérica e
“‘prestar uma atencao profunda ao processo de desenvolvimento profissional
dos professores que acompanham as inovagdes”. Ora, essa atencdo ao
desenvolvimento profissional foi acontecendo e evoluindo ao longo dos dois
anos do Projeto integrando, para além da disponibilidade para aprender a
ensinar, a vontade de ter conhecimento sobre 0 que ensinavamos e Como
ensinavamos, o compromisso pessoal e social de concretizacdo da Utopia que
vivia dento de n@s, ja que a esperanca que nasceu da nossa vontade deu asas
ao nosso esforco (Guerra, 2002).

E, na linha de Daniel Pink,®> o que leva uma pessoa a esforcar-se e a entregar-
se completamente a realiza¢do tem a ver com o sentido que atribui aquilo que
faz. Alids, como enfatiza Viktor Frankl,* o homem pode suportar tudo, menos a
falta de sentido, e, acrescenta o cientista, o sentido da vida & uma realidade
ontolégica, ndo uma criacao cultural, o sentido da vida simplesmente existe,
trata-se apenas de o encontrar. Ao entregar-se a um trabalho, a pessoa tem
gue sentir que aquilo que faz é parte de algo maior, algo significativamente

importante residindo ai a génese da motivacdo intrinseca caracterizada,

® http://vocesa.abril.com.br/blog/rodolfo/tag/daniel-pink
* http://www.olavodecarvalho.org/semana/199711bravo.html
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segundo Daniel Pink, pela autonomia, exceléncia e propésito sendo que
autonomia significa a possibilidade de dirigir a prépria tarefa, de ser autor,
exceléncia significa o desejo/ a vontade de ser e fazer cada vez melhor e
propdsito significa compreender os objetivos, dar um sentido para aquilo que

faz.

2. A mudanca e o contexto politico global

As vontades individuais ou coletivas ndo nascem do nada, do vazio. A vivéncia
em analise teve lugar no inicio dos anos noventa do século passado, tempo em
que a investigacao educacional se fazia a partir de um esforco de construgéo
de uma pedagogia centrada na escola (N6voa,1992). Assim, toda a dinamica
vivenciada tem que ser contextualizada pois que néo foi alheia ao contexto
social e politico que se vivia no qual a valorizacdo da escola-organizacao

implicou uma nova teoria curricular a par do investimento das escolas

“como lugares dotados de margem de autonomia, como espago de formacao e de

autoformacgéo participada, como centros de investigacdo e de experimentacdo,
enfim, como ndcleos de interacdo social e de intervengdo comunitaria” (Novoa,
1992: 19).

O foco incidia sobre as metodologias ligadas ao dominio organizacional e sobre
as praticas de investigacdo conducentes aos processos de mudanca nhas
escolas.

Vivia-se 0s primeiros anos apo0s a aprovacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo — LBSE - em mil novecentos e oitenta e seis, que constitui um marco
importante para o Sistema Educativo Portugués definindo o seu quadro legal,
niveis, finalidades e principios orientadores. No que a formacéo de professores
diz respeito, assim como a investigacdo em educacao, a LBSE define-as como
vetores fundamentais da nova educagéo que se quer em Portugal.

No artigo 50.° da LBSE explicita que

“A investigacao em educagéo destina-se a avaliar e a interpretar cientificamente a
atividade desenvolvida no sistema educativo, devendo ser incentivada,
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nomeadamente nas instituicbes de ensino superior que possuam centros ou
departamentos de ciéncias de educacdo, sem prejuizo da criacdo de centros
auténomos especializados neste dominio”.

Ainda de acordo com a mesma Lei (artigo 52.°)

“1 — O Governo criara estruturas adequadas que assegurem e apoiem atividades
de desenvolvimento curricular, de fomento da inovacéo e de avaliagdo do sistema
e das atividades educativas.

2 — Estas estruturas devem desenvolver a sua atividade em articulacdo com as
escolas e com as instituicdes de investigacdo em educacdo e de formacéo de
professoras.”

A criacdo do Instituto de Inovacdo Educacional- IIE- (porto de ancoragem e
alimentagao da vivéncia narrada), em mil novecentos e oitenta e sete, decorre
do estipulado neste artigo.

Vérias eram as modalidades de atuacéo do IIE, entre as quais se destaca:

“(...) passa (...) pelo conhecimento que produz, pois € um centro de investigagao
em educacéo a partir de problemas que esta levanta. (...)

O IIE ndo pode limitar-se aos estudos que realiza ou encomenda e a articulagao
do conhecimento produzido no seio da comunidade cientifica, mesmo que em
ambos 0s casos tenha sempre presente questdes surgidas na prética educativa.
Cabe-lhe ainda fomentar, com iniciativas proprias ou apoiando as de outras
instituicbes, a interagdo deste conhecimento com a pratica dos atores sociais da
mudanca educativa.

(...) a preocupagédo do IIlE com a inovacdo ndo se confina as relagbes do
conhecimento com a acdo, mesmo que se desenvolvam no sentido interativo
assinalado. Também h4 investigagdo quando os atores, com poucas ou nenhumas
preocupacbes discursivas, identificam problemas, procuram resolvé-los e
conseguem influenciar a emergéncia de mudanca.

(...) o lIE situa-se ainda face a inovagdo que se inicia e desenvolve no terreno.
Compete-lhe apoiar ou fomentar o seu desenvolvimento, avaliagdo, sistematizacao
e difusdo” (Campos, 1995: 6).

A dimenséao da formacé&o vira a ser enquadrada pelo Decreto - Lei n. 344/89, de
onze de outubro, que constitui o ordenamento juridico da formacdo de

educadores e de professores.

Este Decreto - Lei, no capitulo Ill, artigo 25.°, refere:
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“A formagé&o continua constitui um direito e um dever dos educadores de infancia e
dos professores dos ensinos basico e secundario, visando promover a atualizagao
e aperfeicoamento da atividade profissional, bem como a investigacdo aplicada e
a divulgacao da inovagao educacional’.

Vivia-se num tempo de grande producédo legislativa, de mdultiplas inovacdes e
de grandes potencialidades quase sempre mais a nivel do discurso do que em
curso, mas também de esperanca, marcada pelo brilho dos inicios (Alves,
2001:142), de grande énfase na formacgao continua, na inovagao, na escola... e
gue alguns conseguiram levar da retérica a acao.

Defende Anténio Noévoa (1992) que essa nova atencdo dirigida as
organizacbes escolares constituiu, para além de reivindicagdes politicas e
ideologicas e das necessidades técnicas e administrativas, uma questdo
cientifica e pedagdgica, ja que foi no ambito do espaco escolar que 0s outros
niveis de analise e de intervencdo passaram a ser equacionados. O mesmo
investigador advoga que a escola-organizacdo passou a promover o debate
educativo no plano teérico e, por vezes, também no plano da realidade
concreta, como o caso objeto de relato sendo, simultaneamente, o lugar onde
se realiza a acdo educativa. A escola passa, entdo, a ser entendida, ainda
segundo o mesmo autor, como uma instituicdo que usufrui de uma autonomia
relativa a nivel pedagdgico, curricular e profissional, isto €, como um territério
intermédio de decisdo educativa funcionando numa tensdo dindmica entre a
producao e a reproducéo, entre a liberdade e a responsabilidade.

A autonomia das escolas emerge, sobretudo a nivel retérico, como um dos
principios centrais das politicas educativas dos anos noventa. Procurava-se
gue as escolas se apropriassem dos meios que lhes permitissem responder
cabalmente aos desafios que enfrentavam. Este discurso, se bem que
eminentemente retorico, fez obra em algumas escolas que, levando-o “a sério”,
transformaram-se em nichos de inovagdo e mudanca, desenvolvendo
competéncias de comprometimento e de autoria conquistadas nas margens de
autonomia entre o discurso legislativo e o consentido. O exercicio da

autonomia quando, efetivamente, era exercido, conferia a cada escola uma
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marca propria, “um ethos especifico e diferenciador, que facilitava a adesao
dos diversos atores e a elaboragao de um projeto proprio” (Névoa, 1992: 26).
Estes novos “ventos” assolaram, de facto, a Escola da Bela Vista e o0s

profissionais que nela trabalhavam:

Desenvolvemos, assim, dinamicas formativas centradas na escola onde

as nossas praticas reflexivas constituiam o centro da formacéo e, se bem

qgue inconscientemente, eram um processo de progresso e

desenvolvimento profissional que alimentava o desejo de saber estar e agir

em fungdo do contexto (Cf. supra, Cap. I: 12).
A escola da Bela Vista constitui-se como lugar de formacéo, na acecéo forte da
expressao, e também como espaco de quase autonomia pedagdgica, curricular
e profissional onde sentiamos o poder de decisdo mais proximo, 0 que nos
responsabilizava de uma forma acrescida e onde a marca especifica e
diferenciadora nos implicava e comprometia na constru¢cdo de um projeto

comum.

3. Trabalho colaborativo

A colegialidade e a colaboracdo entre os professores ndo sdo apenas
importantes para a melhoria do seu morale e da sua satisfacédo (...) sdo
também absolutamente necessarias, se quisermos gue o ensino tenha maior
grandeza (...). Elas sdo igualmente necessarias para assegurar que 0S
docentes beneficiem das suas experiéncias e continuem a crescer ao longo
das suas carreiras.

Shulman, 1989 in Hargreaves, 1998: 210

Perde-se no tempo o provérbio popular que afirma “que a unido faz a forga”.
Também no campo educativo o trabalho colaborativo é apontado por diferentes
campos tedricos como uma mais-valia para 0 sucesso do ensinar e do

aprender.
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A Psicologia defende que esse tipo de trabalho é enriquecedor e produtivo,
uma vez que as interacOes sistematicas e orientadas sado fundamentais nos
processos cognitivos e no seu desenvolvimento. Esta ciéncia explica ainda a
mais-valia do trabalho colaborativo, pela dinamica desenvolvida nas interagdes
que tendem a aumentar a autoestima e o envolvimento efetivo dos
participantes, conduzindo-os ao comprometimento e incentivando a procura de
novo conhecimento. Também as Teorias das Organizacdes destacam a
importancia das competéncias colaborativas na conquista de processos
interativos eficazes e na constru¢cdo de dindmicas produtivas. Os estudos
sociologicos da profissionalidade e das profissbes apontam uma associacéo
clara entre as praticas colaborativas e o desempenho proprio dos profissionais,
distinto do dos técnicos e dos funcionarios, a dois niveis: producdo de
conhecimento proprio da profissdo e da realizacdo cooperada das tarefas
profissionais (in Rold&do, 2007a). Na bibliografia de investigacdo, varios estudos
evidenciam a associacao entre a colaboracdo e a melhoria do conhecimento
profissional e a eficacia do desempenho docente. No entanto, apesar das
evidéncias claras do trabalho colaborativo demonstrado pelos diferentes
campos teodricos e da sua apologia no plano discursivo, “o individualismo, o
isolamento e o privatismo” (Hargreaves, 1998:181) continuam a predominar no
trabalho docente. Nas palavras deste investigador “a maior parte dos
professores continua a ensinar a s0s, por detras de portas fechadas, no
ambiente autocontido e isolado das suas salas de aula” (ibidem:187). Adianta o
mesmo autor que, “ndo obstante os inumeros esforgcos de aperfeicoamento e
de reforma que tém sido feitos, o individualismo continua a prevalecer
teimosamente no seio da cultura dos professores” (ibidem:188).

Este “persistente individualismo” (in Roldao, 2007a) inscreve-se num conjunto
de fatores historicos, organizacionais simbolicos, nas culturas do ensino e
também pessoais que urgem desmontar para que se opere a transicdo do
paradigma do trabalho individual para o do trabalho colegial auténtico, na

terminologia de Andy Hargreaves (1998). Urge deixar “as nossas certezas”, o
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nosso “ninho de conforto” para nos abrirmos aos outros, as criticas, ao conflito
cognitivo, a reflexdo conjunta. Foi a partir da vivéncia anteriormente narrada
gue assumi, ou antes, assumimos, pois que se tratou de uma deliberacdo
conjunta, a necessidade de rutura com o trabalho individual. Se bem que essa
rutura tenha provocada, de imediato, ansiedade e inseguranca, ela revelou-se
geradora de novos sentidos que sustentaram uma outra logica organizativa
promotora de melhores aprendizagens e mais emancipadora reforcando a
minha identidade profissional enquanto coprodutora do saber e reguladora do
ato de ensinar. As interpelacbes, os feedbacks colocados pela
supervisora/formadora e também pelas colegas, provocaram 0
desenvolvimento da nossa capacidade reflexiva  obrigando-nos,
frequentemente, a distanciar-nos da pratica e a procurar elucidacdo nas
correntes teoricas. Assumimos e desenvolvemos a reflexdo e anélise das
situacdes concretas da acado docente, discutindo-as, na procura colaborativa de
respostas/estratégias que eram também geradoras de novo conhecimento,

onde a dialética teoria /pratica esteve sempre presente.

Criamos espagos e tempos para refletir em comum, deixdmos de estar sos,
fizemos do trabalho colaborativo a nossa forma de trabalhar. (...) reuniamo-nos
semanalmente na escola partilhando didvidas e conquistas tentando, porque a
inseguranca era muita, apoiar-nos e ajudar-nos mutuamente na procura de novos
conhecimentos (...) (Cf. supra, Cap. I: 12)

De um trabalho solitario passei ao reconhecimento da importancia e vitalidade do
trabalho colaborativo. (Cf. supra, Cap. I: 13)

O trabalho colaborativo desenvolvido nas formagdes semanais ultrapassou as
portas da sala de aula e, creio poder afirmar, constituiu uma “bolsa de pratica
colaborante e colegial” (Hargreaves: 1998) que existiu naquelas condi¢cdes que
considero especiais.

Além das condi¢cdes que nos impeliram, ainda antes do inicio do ano escolar,
para a inscricdo no Projeto Ensinar € Investigar e protegida agora pelo filtro
dado pelo tempo, acredito que grande parte do mérito desta experiencia advem

também da qualidade da equipa, da qualidade em termos profissionais e
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pessoais da supervisora/formadora que criou (criamos) condicBes para que eu
arriscasse novas abordagens e permitiu a criacdo de um sentimento de
autoconfianca e de confianga mutua, a partilha de receios, o reconhecimento e
valorizagdo do trabalho desenvolvido, a par da alimentacdo reciproca entre a
teoria e a pratica. De facto, como tém salientado varios autores (Bednarz et al,
1999; Day, 1998; Jaworski, 1994; Lieberman, 1992; Ponte, 1997, 2001,
Serrazina, 1998), a presenca de investigadores em equipas colaborativas é
favoravel, por um lado, a possibilidade do professor se distanciar da sua prética
e, por outro, a aproximacao entre a pratica do professor e a investigacao, isto
€, entre a teoria e pratica.

O trabalho colaborativo desenvolvido ao longo dos dois anos, de forma
sistematica e continuada e no contexto natural do trabalho da escola originou,
na linha de Anténio No6voa, “redes de trabalho coletivo” que constituiram
“fatores decisivos de socializagdo profissional e de afirmacdo de valores
préprios da profissdo docente” (1997: 25), onde a cultura da reflexividade
critica sobre as préticas, a par da (re)construcdo permanente da identidade
pessoal, contribuiram para o meu crescimento profissional e pessoal, pois que
a reflexdo, se bem que incidia sobre aspetos técnicos, intrumentais e
pedagdgicos, abragava também “as crencas que os professores [tinham] de si
préprios e do ensino”. (Gert Keichtermans, 2009: 63).

A riqueza dos projetos colaborativos reside, também, nas condi¢cdes que criam
para que o professor ultrapasse o estatuto de funcionario e a funcdo de técnico
cuja funcdo € a aplicacdo dos programas oficiais para passar a ver-se a Si
préprio como profissional/autor capaz de tomar decisées sobre o que e 0 como
ensinar em funcéo dos seus alunos e dos contextos organizacionais. A riqueza
dos projetos colaborativos advém igualmente da mudanca de paradigma — do
trabalho individual para o coletivo, da inexisténcia de praticas de reflexdo e de
supervisdo para a sua afirmacdo e desenvolvimento que, emancipando o0s

professores, emancipam a escola.
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Dai, que este eixo sobre o qual recai a minha analise, constitua mais um fio da
teia que faz com que idenfique a experiéncia narrada como marcante na minha

vida profissional e também pessoal.

4. Formacao-em-situacao

Quando os professores aprendem mais, os alunos tém melhores resultados.

Ann Lieberman

A planificacdo e organizacdo das aulas e de todas as situacdes de
aprendizagem foram, desde sempre, preocupacdes dos professores. Todavia,
hoje a escola confronta-se com muitos problemas cuja resolucdo exige uma
resposta coletiva ao nivel da escola como um todo. Sozinho, o professor &
incapaz de enfrentar muitos desses problemas pois que sé séo solucionaveis
coletivamente. Emerge, entdo, a necessidade, que ndo pode mais ser abafada
ou contornada, da existéncia de redes de colegialidade no centro da formacéo
identitaria da profissdo docente (N6voa, 2003) Partilho com o autor a ideia da
valorizacdo de formacao-em-situacdo centrada na prépria escola e a inscri¢cao
das praticas profissionais como campos de reflexdo, de analise e de formacao,
assumindo a formagdo como um processo interativo e dinamico baseada na
cooperacao e no dialogo profissional.

Paralelamente, o autor defende a necessidade de praticas de autoformacao
inscritas na construcdo de narrativas sobre as proprias histérias de vida
pessoal e profissional como forma de adquirir maior consciéncia do seu
trabalho como educador. Para este investigador, trata-se

“da necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no
interior do conhecimento profissional e captar (...) o sentido de uma profissdo que
ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica” (2003).

Ainda na linha deste e de outros autores (Canéario, 1991, 1997; Tardif, 2002,

2005), a escola tem que emergir como o lugar da formagao, como o espaco da
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analise partilhada das praticas de forma continuada e sistematica onde a
reflexdo e a “formacao pela experiéncia” acompanham todo o trabalho docente
visando a transformacédo da experiéncia coletiva em conhecimento profissional
e, simultaneamente, a associacdo do desenvolvimento dos professores ao
desenvolvimento da escola, partindo do pressuposto que, ao vivenciar
situagdes que integram formacéo, investigagado e acao, “o profissional muda,
mudando o contexto em que trabalha” (Barroso, 1997).

Ora, defendo que um outro fio da teia que fez com que a experiéncia narrada
fosse tdo significativa em termos de desenvolvimento pessoal e profissional e
produtora a nivel da mudanca e da inovacédo de situacdes do ensinar e do
aprender foi tecido nos momentos de “formacdo-mutua e em situagao” (Névoa,
2003a) centrados na escola e marcados quer pelas narrativas pessoais e
profissionais de cada um de nds que permitiram conhecer-nos enquanto
pessoas e enquanto profissionais, quer pela reflexdo e analise sistematicas
sobre as préticas profissionais, mobilizadoras de conhecimento teorico, que

regularam e orientaram o processo de ensino e de aprendizagem.

O processo de ensino e de aprendizagem era continua e sistematicamente

monotorizado (...) onde, juntos, se estudava e aprendia porque se refletia e

analisava de forma sistemdtica a pratica, isto €, a agdo docente e o trabalho

escolar com recurso, em paralelo, a contributos tedricos a fim de elucidar,

compreender e reorientar a dinamica do ensinar e do aprender. (Cf. supra, Cap.

1:10).
A nossa experiéncia correspondia a uma construcao feita em contexto, por nés
mesmas, articulando e mobilizando logicas de acédo distintas. A inovagdo com
gue nos comprometemos constituiu o elemento crucial do proprio processo de
formacdo, assumindo, a partida, a urgéncia de rutura das rotinas de trabalho
pessoais e também organizacionais. Comprometemo-nos (sem disso termos
consciéncia) com a ideia da escola como “comunidade pensante e criadora de
condi¢des de formagao e qualificagao” (Alarcao e Tavares, 2010:137) donde, a
inovagcdo, se bem que tenha tido as suas raizes na vontade do coletivo de

professores, se estendeu a organizagdo escola constituindo-se numa escola
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em desenvolvimento e em aprendizagem, fundamental para a socializacao
profissional e para a afirmacdo de valores proprios da profissdo docente. Na
perspetiva de Senge (1994), referida por Alarcdo e Tavares (2010:138), a
escola aprendente e qualificante assenta num modo organizacional
caracterizado por dindmicas interpessoais e dialégicas que remetem para uma
visdo prospetiva sobre a realidade em mudanca. Na linha daqueles
investigadores, a escola € capaz de se pensar e de se desenvolver através do
pensamento livremente expresso dos seus membros proporcionando, a estes,
condicBes de aprendizagem coletiva e individual. Ora, eu acredito que foi o que
aconteceu a e na Escola da Bela Vista nos anos que la trabalhei: foi, de facto,

uma escola reflexiva, uma organizacédo aprendente e qualificante.

...foi desenvolvido um processo de monitorizagdo continuado e préximo criando
condi¢cdes de desenvolvimento profissional para todos os professores envolvidos,
valorizando as suas interagfes que conduziram, sem dulvida, & melhoria da
qualidade do “ensinar” e do “aprender” e, em (ltima instancia, conduziu a melhoria
da qualidade da escola. (Cf. supra, Cap. I:11).

A forma contextualizada da formacéo constituiu a pedra de toque para a sua
eficacia onde, a par da mudanca dos modos individuais de pensar e de agir,
aconteceu mudanga organizacional pois que a escola evoluiu transformando-
se, a luz da interpretacdo de Canario (1991), numa comunidade profissional de

aprendizagem marcada pelo trabalho colaborativo.

Desenvolvemos, assim, dindmicas formativas centradas na escola onde as nossas
praticas reflexivas constituiam o centro da formagcdo e, se bem que
inconscientemente, eram um processo de progresso e desenvolvimento
profissional que alimentava o desejo de saber estar e agir em funcdo do contexto.
(Cf. supra, Cap. 1:12).
Partindo do principio de que “tudo fala na escola (...) e que faz falta saber ouvir
e saber analisar 0 que se ouviu” (Santos Guerra, 2001) as situagdes de
formacao-em-situagao, permitiram aprendizagens reais pois havia “vontade de
agir, olhos bem abertos para ver, a mente desperta para analisar, o coracéo
disposto para assimilar o apreendido e os bragos prontos para o aplicar”

(ibidem).
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A formacdo dos professores envolvidos traduziu-se, efetivamente, no
desenvolvimento de um projeto de equipa que remeteu para novos modos de
pensar, agir e interagir que atingiram o modo interno de funcionamento da
escola, 0 modo como se ensinava e como se aprendia. Remeteu também para
a interioridade de cada professor através de um (re) trabalhar de atitudes pois
que as situacdes de formacao-em-situacdo foram conduzidas por orientacdes
axiolégicas que colocaram no centro da ética educativa a autonomia, 0
respeito, a confianca, a cooperacéo e a responsabilidade individual.

A capacidade de fazer “coisas diferentes e melhores” e de oferecer melhor
educacao para todos passou, assim, em primeiro lugar, pelo querer inovar do
coletivo dos professores, depois, pela centralidade dada aos alunos no seu
processo de aprendizagem e também a escola enquanto realidade
organizacional e social, pela pratica continua e sistematica da formacao-em-
situacdo através da reflexdo e da investigacdo-acdo, pela construcdo de
projetos participados e mobilizadores, pela autonomia e cooperagao e pelos
processos supervisivos impulsionadores da autonomia profissional e
organizacional.

Creio poder afirmar que concretizamos o conceito de formacéo de professores
defendido por Bolivar (2012) que o defende como um processo de
aprendizagem resultando em interagdes significativas com o contexto temporal
e espacial de seu trabalho e resulta em mudancas nas praticas de ensino e

formas de pensar sobre a prética.

4.1. Escola que aprende

Neste encadeamento da reflexdo faz sentido (re)questionar(-me) e convocar
outros “olhares” para perceber e compreender se a escola da Bela Vista,
enguanto comunidade organizacional, foi, de facto, uma escola aprendente.

Reconhecida que esta a urgéncia de escolas que se pensam a si proprias, de

escolas que aprendem, que mecanismos desencadear para que tal aconteca?
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Ou seja, que caminhos tera a escola de trilhar para aprender a gerir a vida que
existe no seu seio — heterogeneidades, conflitos, interesses, perversidades?
Que caminhos percorre a escola para aprender a (con)viver com a
diversidade, com a complexidade, com o “lado obscuro da organizagdo”
(Santos Guerra, 2002), com o mundo da vida/vs com o mundo-dos-sistemas?
Inspirando-me nos conceitos do mundo-da-vida e mundo-dos-sistemas que
Sergiovanni (2004 in Terrear)® vai buscar a Habermas e que defende que “a
personalidade da escola floresce quando o mundo-da-vida é a forca geradora
do mundo-dos-sistemas [e], por seu turno, a personalidade da escola degrada-
se quando o mundo-dos-sistemas € a forca geradora para a determinacdo do
mundo da vida”, que caminhos devera a escola seguir para que este mundo-
da-vida nao se deixe “colonizar” pelo mundo-dos-sistemas?

Que caminhos devera a escola trilhar para encontrar o equilibrio entre esses
dois mundos de modo a florescer, aprender e crescer?

Que caminhos determinam a importancia da escola para o0 seu
desenvolvimento, para o desenvolvimento dos profissionais que nela trabalham
e para o desenvolvimento dos seus alunos?

Como tornar a escola numa

“organizagdo que continuamente se pensa a si propria, na sua misséo social e na
sua organizacao e se confronta com o desenrolar da sua atividade, num processo
heuristico, simultaneamente avaliativo e formativo [?]” (Alarcdo, 200la e c;
Alarcéo, 2002 in Alarcéo e Tavares, 2010:133).

A escola reflexiva, isto €, “ a escola que gera conhecimento sobre si propria
como escola especifica e, desse modo, contribui para o conhecimento sobre a
instituicdo chamada escola” (Alarcao, 2001a: 15) é a escola que se distingue
pelo desejo de evoluir, de se qualificar pois, que ao qualificar os alunos (e
todas as pessoas), qualifica-se também a si.

Nesta escola ha tempo e espaco para o trabalho coletivo, coerente e partilhado
e para processos supervisivos visando a promoc¢do do desenvolvimento

qualitativo da escola e dos que nela trabalham.

S http://terrear.blogspot.com/2007/06/0-mundo-da-vida-e-o-mundo-dos-sistemas.html
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Segundo Santos Guerra

“a escola, como organizacdo, pode insistir na execucdo dos normativos externos,
na aplicagdo das prescri¢cdes legais ou, (...) no desenvolvimento auténomo capaz
de potenciar a aprendizagem e a transformacdo auténoma. Os niveis de
criatividade, contextualizacdo, participacdo, abertura a comunidade, flexibilidade
organizacional e autorreflexdo séo potencialmente maiores nas organizacfes que

aprendem, do que naquelas que se limitam a executar”.(2001:45).

Assim, segundo o mesmo autor, o funcionamento da escola, enquanto
comunidade critica de aprendizagem, ndo pode limitar-se a operacionalizacéo

do instituido, ndo pode submeter-se a “ perversidade que se esconde nas

zonas obscuras da sua organizagdo” mas, deve antes, assumir o

desenvolvimento de diferentes tipos de inteligéncia:

- inteligéncia contextual — capacidade de autocritica da escola relativamente ao
seu contexto e a contextos mais alargados que a sustentam e a justificam;

- inteligéncia estratégica — capacidade de planear, desenvolver e avaliar
projetos partilhados que respondam as necessidades:

- inteligéncia académica — capacidade de promover a qualidade curricular e de
gerar “elevadas expectativas aos alunos” considerando que a aprendizagem
dos professores esta intimamente relacionada com a dos alunos;

- inteligéncia reflexiva — capacidade e competéncia para desenvolver processos
de monitorizacao, reflexdo e avaliacdo de todos os niveis da instituicao;

- inteligéncia pedagdgica — capacidade da escola se percecionar a si prépria
como instituicdo de aprendizagem enquanto analisa o processo de
aprendizagem e se foca no “objetivo fundamental” da sua misséo;

- inteligéncia colegial — capacidade de desenvolver trabalho coletivo “na
procura de um fim comum?;

- inteligéncia emocional- capacidade para fazer emergir e valorizar 0s
sentimentos e afetos, a individualidade de cada pessoa e 0 respeito pelos
outros;

- inteligéncia espiritual — capacidade para valorizar a vida de cada membro da

sua instituicdo e a do todo coletivo;
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- inteligéncia ética — capacidade de reconhecer “a importancia da dimenséao
moral” (Santos Guerra, 2001).

O desenvolvimento destes tipos de inteligéncia gera e gera-se na
aprendizagem que ultrapassa a aquisicdo de conhecimentos e atinge, segundo
0 mesmo autor, “a assimilagao de capacidades, competéncias e procedimentos
encaminhados para a compreensao e melhoramento do mundo” (ibidem: 41).
Uma escola que aprende e cresce vive do compromisso dos seus membros,
das “relacdes interpessoais enriquecedoras” que for capaz de estimular e
desenvolver. O mesmo autor advoga que as escolas tém de aprender
“assumindo-se como uma inquietante interrogacdo sobre a aprendizagem.
Sobre a sua proépria aprendizagem.” Se é verdade que a escola tem de saber
dar respostas as perguntas que emanam da sua missdo — ensinar — também é
verdade que tem de apresentar sempre novas questdes pois, s6 assim,
evoluira. Uma escola que aprende e cresce nao se sustenta em “certezas” mas
promove culturas de incerteza em contextos multiculturais. Uma escola que
aprende e cresce ndo oferece o mesmo curriculo a todos os alunos. Uma
escola que aprende e cresce renega a “concecado bancaria da educacao”
apostando, antes, na concecéo “problematizadora e libertadora da educacao”
(Paulo Freire, 2002).

A interpretacdo de Geert Kelchtermans (2009) reforgca o valor do trabalho

coletivo no desenvolvimento da escola ao defender que
“a qualidade das relagbes colegiais entre os membros do corpo docente nas
escolas é largamente reconhecida como um fator determinante e muito forte para
o0 desenvolvimento da escola [e] para a implementacdo bem sucedida das
inovagdes” (77)
Perante estas interpretacdes tedricas retomo a pergunta com que iniciei este
ponto: a escola da Bela Vista foi uma escola aprendente?
Defendo que algumas das caracteristicas apontadas pelos autores citados para
identificar uma escola que aprende e que cresce estavam la. A escola da Bela
Vista pode ser percecionada como uma comunidade critica de aprendizagem

gque ndo se centrava apenas em prescricbes e regulamentacdes, antes
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desenvolvia alguns dos tipos de inteligéncia defendidos por Santos Guerra. A
escola da Bela Vista assumiu a “sua miss&o social” e confrontou-se de forma
sistematica e continuada com “o desenrolar da sua atividade, num processo
(...) avaliativo e formativo” ( Alarcédo, 2001: 11).

A escola da Bela Vista distinguiu-se de outras pelo empenho dos seus
professores numa reestruturagdo organizacional que, na “procura de um fim
comum”, tinha por meta melhorar a aprendizagem dos alunos. O
desenvolvimento dos docentes da escola da Bela Vista e das suas praticas
foram acompanhados por apoios externos especializados que dinamizaram e
sustentaram as suas iniciativas.

Tenho consciéncia que a concretizacdo de uma escola aprendente € um
processo longo, dado a avancos e recuos, pelo que receio ser exagero afirmar
que a Escola da Bela Vista foi uma escola aprendente. No entanto, neste
momento em que tento contextualizar e elucidar aquela vivéncia deveras
marcante, esforcando-me por a relativisar e olha-la com um ar distante, o
enfoque vai, invariavelmente, para 0 quanto cresci(emos) pelo que s6 posso

reiterar o que ja afirmei: a escola cresceu e, juntos, crescemos todos.

5. Processo supervisivo

Assumindo que a qualidade da supervisdo depende da qualidade do supervisor
assim como do nivel de desenvolvimento dos professores e é caracterizado

como um

“processo em que um professor, em principio mais experiente e informado,
orienta um outro professor (...) no seu desenvolvimento humano e profissional,
com um objetivo: o desenvolvimento profissional do professor [e que se] situa no
ambito da orientacdo de uma acdo profissional: dai chamar-se-lhe, também,
orientagao da pratica pedagogica” (Alarcao e Tavares, 1987: 197)

e, comungando com Oliveira-Formosinho (2002) que

0 contexto reflexivo de supervisdo € aquele em que o profissional (quer o
supervisor, quer o supervisionado) ndo se demite de refletir sobre todos os
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elementos do ciclo supervisivo (...) [sendo], portanto, reflexivo, interativo, local (...)
e participativo”,

acredito que as formacdes semanais que ocorriam no Colégio da Paz e
supervisionadas por uma formadora do Projeto Ensinar é Investigar assim
como os encontros/formacdo que criAmos na escola promoveram O
desenvolvimento profissional de cada um de nds e contribuiram para a
melhoria das aprendizagens dos alunos e para a melhoria da qualidade da
escola.

Nessas formacgdes, porque desenvolvidas ao longo de todo o ano letivo, houve
espaco para analisar as praticas, os contributos de cada um. Houve tempo e
espaco para tomar consciéncia da natureza das situacfes e compreendé-las o
que remetia para flexibilidade cognitiva capaz de arquitetar cenarios
interpretativos possiveis orientando a pratica a seguir. Houve, assim, lugar para
a construcdo de conhecimento, para o desenvolvimento da competéncia
criativa, para o desenvolvimento profissional... foi importante analisar os
porqués, os como, 0s quando, 0s para qué...

De crucial importancia foi a verbalizacdo dos processos de reflexdo, de andlise,
O pensar em voz alta...

Nesses encontros/formacdo criavam-se dinamicas proximas, implicadas,
mobilizadoras entre todos - supervisor e supervisionados. O papel do
supervisor ndo se orientava por uma atitude diretiva mas antes
facilitadora/mediadora, apoiando, questionando, colocando em causa,
problematizando e, simultaneamente, levando a que cada professor tomasse
também ele esta postura investigativa. Tal acontecia porque, o supervisor
possuia uma forte componente reflexiva indo ao encontro das atitudes basicas
defendidas por Dewey: abertura de espirito, responsabilidade e sinceridade
promovendo uma atitude critica e emancipatoria, contribuindo assim para o
desenvolvimento autonomizador de cada um de nds (Alarcdo 1996) que, de

resto, deve ser um dos objetivos da superviséo.
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Nessas formacdes era desenvolvido todo um trabalho de andlise dos contextos
educativos, para a (re)orientacdo da diferenciacdo curricular traduzida em
planificagcbes das atividades letivas que incorporavam, para além do que
ensinar, os porqués e os modos de como ensinar. A este trabalho, subjazia
uma analise de desconstrucdo e compreensdo dos sentidos da e sobre a
pratica suportada por testemunhos orais dos docentes indutores do
desenvolvimento da capacidade de refletir criticamente sobre a acéo
profissional (Schon, 1987). Neste contexto, a reflexdo surgia associada a
“promocgdo do conhecimento profissional porque radica[va] numa atitude de
questionamento permanente — de si mesmo e das suas praticas - em que a

reflexdo [ia] surgindo como instrumento de autoavaliagdo reguladora do
desempenho e geradora de novas questdes” (Alarcdo & Roldao, 2008: 30).

A reflexividade, assim vivenciada, motivava-nos, a nés, professores, para uma
maior exigéncia, consciencializava-nos para a complexidade da funcdo docente
e para a necessidade de criar conhecimento tedrico para nela atuar,
contribuindo para compreender a relacdo dialética teoria-pratica, promovendo
uma atitude de andlise face a pratica, desenvolvendo o conhecimento e a
autonomia, proporcionando maior seguran¢ca no ato de ensinar e impelindo
para experimentar novas formas de ensinar. (ibidem).

Essas sessbes de supervisdo, a0 mesmo tempo que promoviam novos

conhecimentos, desenvolviam a nossa autonomia ao proporcionar maior

seguranca no ato de ensinar e, simultanemente, ao impelir para uma

inquietude/questionamento permanente relativamente a todo o processo de ensino
aprendizagem.(Cf. Supra, Capitulo 1:12).

Os feedbacks® dados pelo supervisor mas gerados na interac&o, orientavam,

estimulavam e regulavam, numa légica de acompanhamento e proximidade,

® Entendido como feedeback coconstrutivo na linha defendida por Askew, (2000 in Alarcdo Leitdo e
Rolddo, 2009). O autor refere, para este tipo de feedback, as seguintes caracteristicas: dialdgico,
democratico, bi-direcional, de responsabilidade partilhada, reflexivo, situado, metacognitivo, formativo,
problematizador, potenciador de aprendizagens.
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contribuindo para um envolvimento coletivo percecionado como coerente, Util e
com sentido.

Esta dindmica supervisiva, inscrita em trabalho colaborativo e defensora da
construgcdo do conhecimento numa perspetiva construtivista e contextualizada,
valorizando o conhecimento que nasce da pratica inteligente e refletida, abria-
se a criacao de respostas a problemas que emanavam da pratica.

A capacidade de responder as necessidades do momento, importava o
desenvolvimento de processos capazes de nos mobilizar, induzindo a
processos de mudanca, ndo s6 ao nivel do discurso ou em situacdes pontuais
mas ao hivel profundo das nossas representacdes. Nestas inscrevia-se a
valorizacdo da préatica e saberes profissionais, onde o papel do supervisor
assumia particular importancia para o nosso desenvolvimento enquanto
professores reflexivos e investigadores, tendo como objetivo Ultimo as
repercussdes positivas de todos estes processos na aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos.

A acao de supervisao foi sempre percecionada, ndo como um processo linear,
mas, antes, ciclico, ja que se constituia como um processo continuado onde a
avaliacdo de cada ciclo fornecia feedback para o ciclo seguinte. A superviséo
nao terminava nunca, antes continuava...

Nessas reunides era desenvolvida, sistematicamente, 1) a recolha e analise
das informacdes em torno dos processos desenvolvidos, 2) a producdo de
critérios, alimentados pela pratica e também com contributos de indole
investigativa e mais tedrico, integrando-os nas praticas subsequentes e 3) a
avaliacdo do impacto da supervisdo no modo de ser professor e nos resultados
das aprendizagens dos alunos.

Na linha de pensamento de Oliveira-Formosinho (2002 1), fazer supervisdo nao
é um processo meramente técnico. E um processo social em que as
dimensdes cognitiva e relacional se conjugam instrumental e estrategicamente
em fungdo da formacédo e desenvolvimento profissional dos agentes de

educacdo, da sua influéncia no desenvolvimento e na aprendizagem dos
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alunos e do desenvolvimento e da aprendizagem organizacionais e ainda da
sua influéncia na qualidade da vida da escola. De facto, uma década antes do
autor escrever este pensamento, senti-o a partir de dentro, vivenciei-o de forma
plena:
Foi desenvolvido um processo de monitorizagdo continuado e préximo criando
condi¢des de desenvolvimento profissional para todos os professores envolvidos,
valorizando as suas interagcdes que conduziram, sem divida, a melhoria da

qualidade do “ensinar” e do “aprender” e, em dltima instancia, conduziu a
melhoria da qualidade da escola (Cf. supra, Cap. |: 12).

Estou em crer que o processo de acompanhamento que vivi contribuiu para “ o
desabrochar de capacidades e o repensar de atitudes” (Alarcdo e Tavares:
2010: 119). Sem pretender ser imodesta, acredito que me capacitou com
algumas das caracteristicas de intelectual critico, defendidas por Giroux (1988),
ao proporcionar a vivéncia de uma cidadania ativa e critica, na profissdo de
professor. Paralelamente, e “na medida em que a supervisdo permite a
regulacdo da qualidade da pedagogia, ela representa uma condicdo da sua
compreensao e renovagao” (Vieira, 2009: 200), as formacdes que aconteciam
no Colégio da Paz contribuiram para tornar a acdo pedagdgica mais

consciente, deliberada e suscetivel @ mudanca.

6. Desenvolvimento profissional

A nocao de desenvolvimento profissional dos professores tem merecido um
estudo sistematico dos investigadores educacionais nas ultimas décadas, vindo
a modificar-se em funcao da “evolugcdo da compreensao de como se produzem
os processos de aprender a ensinar’ (Marcelo, 2009: 7). Atualmente, tem uma
conotacdo de evolugcdo, de continuidade, integra diferentes tipos de
experiéncias e de oportunidades superando a tradicional acumulagéo de anos

de servico a formacdo inicial. Pressupfe que o professor incorpore 0s
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fundamentos da sua cultura profissional ou seja, saber o que faz, porque faz,

como o faz e quando sera necessario fazer de maneira diferente (Imbernon,

1994).

Considerando o propésito do presente trabalho, passarei a apresentar algumas

das definicbes de desenvolvimento profissional defendidas por investigadores

reconhecidos para, posteriormente, procurar interpretar/refletir/ iluminar a

vivéncia em andlise a luz dessas definicdes:

“ O desenvolvimento profissional dos professores vai para além da etapa
meramente informativa; implica adaptacdo a mudanga com o fim de modificar
as atividades de ensino- aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e
melhorar os resultados dos alunos. O desenvolvimento profissional de
professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e
organizativas” (Heideman; 1990 in Marcelo, 2009: 10);

“Define-se como todo aquele processo que melhora o conhecimento,
destrezas ou atitudes dos professores” (Sparks & Loucks-Horsley, 1990 in
Marcelo, 2009: 10);

‘O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam,
direta ou indiretamente, 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, sds ou acompanhados, reveem,
renovam e desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanca, com
0s propdsitos morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos,
competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento
profissional, & planificagdo e & pratica com as criangas, com 0s jovens e com
0s colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enquanto
docentes” (Day, 1999 in Marcelo, 2009: 10);

“Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores capacidades
criativas e reflexivas, que lhes permitam melhorarem as suas praticas”
(Bredeson, 2002 in Marcelo, 2009: 10);

“O desenvolvimento profissional docente € o crescimento profissional que o
professor adquire como resultado da sua experiéncia e da analise da sua
propria pratica” (Villegas-Reimers, 2003 in Marcelo, 2009: 10).

“um processo de mudanga concetual, numa légica de desenvolvimento de
adultos, em contextos de natureza construtivisto-sistémica, interativa,
epistemolégicamente fundamentada e metodologicamente apoiada em
contextos de investigcdo-acdo” (Alarcéo & Rold&o, 2008: 25).
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Todas estas definicbes percecionam o desenvolvimento profissional dos
professores como um processo, individual ou coletivo, inscrito na escola e
impulsionador do desenvolvimento das suas competéncias e atitudes através
da vivéncia de diferentes oportunidades e experiéncias, quer formais, quer
informais.
Assim entendido, o desenvolvimento profissional dos professores sustenta-se
em caracteristicas bem definidas algumas das quais identifico na vivéncia em
andlise. A primeira definicdo acima transcrita realca a inevitabilidade da
adaptacdo a mudanca com o fim de modificar as atividades de ensino-
aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e melhorar os resultados
escolares dos alunos. Ora, foi precisamente o desejo de mudanca em alterar o
modo como estavamos na profissdo, a forma como ensinavamos e como 0S
alunos aprendiam que nos moveu para abracarmos o Projeto e, coletivamente,
implicar-nos em melhorar as aprendizagens dos alunos:
. vontade de querer fazer algo de novo, mudar, inovar, apostar numa relagéo
diferente entre nés como condicao indispensavel para estabelecer uma atitude
também diferente entre nds e os alunos, entre os alunos entre si e ainda uma

relagéo diferente no modo de desenvolver todo o processo ensino/aprendizagem
(Cf. supra, Cap. I: 8).

Na segunda definicdo entende-se o desenvolvimento profissional como um
processo desenvolvido ao longo do tempo e de forma continuada capaz de
melhorar o conhecimento e atitudes dos profissionais da docéncia. De facto, foi
esse processo que marcou toda a vivéncia, um processo longo, continuado e
sistematico (e ndo a oferta de pacotes de formacdo avulsa marcada pelos
modelos transmissivos) onde a investigacdo, a reflexdo e a légica da
investigacdo e da acgdo prevaleceram relativamente a logica transmissiva; o
conhecimento foi (re) e (co)construido porque as experiéncias refletidas e
analisadas nasciam num contexto muito concreto - na escola, no ato de
ensinar, na forma como os alunos reagiam as atividades quotidianas- e eram
suportadas por conhecimentos tedricos que, simultaneamente, sustentavam e

interpelavam essas préticas.
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Desenvolvemos, assim, dindmicas formativas centradas na escola onde as nossas
praticas reflexivas constituiam o centro da formacdo e, se bem que
inconscientemente, eram um processo de progresso e desenvolvimento
profissional que alimentava o desejo de saber estar e agir em funcdo do contexto.
A minha atitude como professora mudou (Cf. supra, Cap. I: 12).

Outra definicdo apresentada remete para a importancia de praticas reflexivas
enquanto catalizadoras de aperfeicoamento das préticas. Efetivamente,
acredito que as condicbes que coletivamente conseguimos criar foram
favoraveis ao desenvolvimento da atitude critica, analitica e reflexiva da prética,
sobre a prética e sobre a reflexdo sobre a pratica. CriAmos e desenvolvemos
condi¢cbes para o estudo, para a investigacao e fomos capazes de transferir os
novos conhecimentos para a acao quotidiana. Porque ancoradas no trabalho
coletivo e colaborativo, contextualizado num ambiente formativo dindmico e
estimulador que visava apoiar e regular as mudangcas na pratica docente
concreta, e acompanhadas pela formadora/supervisora, assumimos um papel
mais consciente e ativo sobre o que e o como ensinar e, simultaneamente,
mais autbnomo e emancipatorio.

A pratica coletiva da reflexdo e andlise foram favoraveis também ao
desenvolvimento do conflito cognitivo, a aprendizagem de préticas de cidadania
ativa fomentando o questionamento de acontecimentos educativos, culturais e
sociais.

Para o desenvolvimento profissional contribui de forma significativa a reflexao,
0 cunho colaborativo do Projeto e a sua vertente investigativa.

Pode parecer exagerado o que aqui escrevo mas, enquanto o fago, relembro a
dindmica daquela vivéncia de ha vinte anos, e sinto a forca que entdo nos
alimentava. E verdade que as emocBes andavam explosivas, viviamos
intensamente a formacdo, os alunos, a escola, os problemas escolares,
educativos e sociais, ou seja, a nossa profissionalidade ocupava-nos néo sé o

tempo, mas também o corpo e a mente.
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Foi, de facto, um trabalho de natureza desafiante que exigiu esforco pessoal
que, por sua vez, implicou um comprometimento com os objetivos profissionais,

coletivamente assumidos.

6.1. Identidade profissional

Considerando que “um dos alicerces da identidade profissional apresenta-se
como a capacidade de analisar e de refletir” (Alarcdo e Roldéo, 2008: 29),
aquela experiéncia deixou marcas indeléveis na minha identidade enquanto
professora. A forma como me passei a definir e a definir os outros mudou. O
meu “eu” profissional foi, sem duvida, influenciado pelo modo como passei a
estar na profisséo, pelos outros, pelas dindmicas sociais contextualizadas.

Considerando ainda que a identidade profissional

“integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crencas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional” (Marcelo, 2009: 11),

a minha identidade profissional foi, indiscutivelmente, forjada ao longo daquela
vivéncia, no “complexo emaranhado de historias, conhecimentos, processos e
rituais” (Lasky, 2005 in Marcelo, 2009) ficando disponivel para novas
aprendizagens, para novas interpretacbes e reinterpretacdes favoraveis a
abertura, a mudanca.

Nesta perspetiva, considero que os professores que vivem situacdes de
implicagdo ativa, sustentadas em trabalho colaborativo numa Iogica de
investigacdo-acao-reflexdo e acompanhadas por processos supervisivos
eficientes, desenvolvem condicbes para se tornarem “peritos adaptativos”
(Marcelo: 2009). Tornam-se pessoas preparadas para fazer aprendizagens ao
longo da vida, exigidas, alias, pelos contextos humanos, culturais e sociais em
e com quem trabalham sempre em constante mudanca, sabendo combinar
competéncia com capacidade de inovagdo. O ‘“perito adaptativo”,
contrariamente ao “perito rotineiro” (Marcelo, 2009), esta disponivel para a
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inovacdo, para a mudanca e para transformar, aprofundar e ampliar as suas
competéncias em funcdo dessas inovacfes e mudancas.

Na experiéncia vivida, o desenvolvimento profissional, os processos de
mudangca e a construcdo da identidade profissional foram dimensdes
intrinsicamente unidas contribuindo, também, para essa “pericia adaptativa”
(Marcelo, 2009) que tem acompanhado 0 meu percurso profissional.

Beijaard, Meijer & Verloop (2004 in Kelchtermans, 2009) argumentam que a
identidade profissional, tal como o desenvolvimento profissional, constitui um
processo continuo e que nao é inteiramente pessoal, mas também resulta dos
contextos e que decorre de processos de construcao interpretativos; Marcelo
(2009) defende, igualmente, que a identidade profissional “depende tanto da
pessoa como do contexto” pelo que n&o € unica, mas antes plural, em que os
professores se distinguem entre si pela forma como respondem aos contextos,
as caracteristicas, pela forma como se relacionam e convivem com as
caracteristicas profissionais prescritas, sendo que o envolvimento pessoal é
fundamental na construgédo da profissionalidade. Assim, “o desenvolvimento da
identidade profissional € um processo individual, personalizado, Unico com forte
influéncia contextual, mobilizado por referentes do passado e expectativas
relativas ao futuro” (Alarcéo e Rold&o, 2008: 34).

A identidade profissional dos professores tem, assim, que ser entendida como
uma construcdo social assente em multiplos fatores que interagem
mutuamente, resultando em representacdes que os professores fazem de si
mesmos e das suas funcgdes, estabelecendo, consciente e inconcientemente,
negociacdes das suas historias de vida, dos seus contextos reais de trabalho,
do imaginario da profissdo e ainda dos discursos do mundo social e cultural
acerca da profissao docente e da escola.

Ora, o envolvimento pessoal que emergiu da vontade de “querer fazer melhor”,
da partilha de experiéncias e saberes associado a aprendizagem na acao e a
andlise da acéo, desenvolvida num contexto bem determinado e acompanhado

por estudos tedricos, sustentou a construcdo e desenvolvimento da identidade
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profissional segundo o paradigma socioconstrutivista de grande forca formativa,
guer em termos concretos quer em ideario, isto €, as janelas da nossa alma
estavam escancaradas a esperancga, a vitoria e a certeza de sabermos ser
possivel fazer mais e melhor.
Essa forca formativa estendeu-se a pratica da sala de aula, aos alunos,
constituindo um elemento fundamental para ajuda-los a ser mais felizes e para
garantir a qualidade da aprendizagem dos alunos. Tinhamos consciéncia que
em cada um dos alunos vivia uma pessoa (Azevedo,1994: 160) que era
necessario ajudar a crescer em toda a plenitude.
Sentimos necessidade de alterar as praticas, era preciso valorizar aquelas
criancas, era preciso ouvi-las e dar-lhes voz, era necessario “cativa-las” para,
assim, conseguir criar condicbes para que a igualdade de oportunidades

acontecesse, de facto, no presente, mas também, no futuro daquelas criancas.
(Cf. supra, Cap. I: 8).

As criancas cresceram, sem davida, mas nés, professoras, crescemos mais, ou

melhor, aprendemos a crescer...

7. Comunicacao e visibilidade - reconhecimento do trabalho e

gratificacao profissional

Vivemos hoje numa “sociedade do espetaculo” (Névoa, 2003a), numa
sociedade marcada pela noticia, pela forca da comunicacdo. A escola e a
educacgédo sao sistematicamente mote para a noticia, para a comunicacao, para
0 debate publico, ndo raras vezes sensacionalista, onde todos sabem opinar,
onde todos sdo peritos. Fala-se da eficacia e eficiéncia da escola, da
necessidade de “prestar contas”, da competéncia (ou falta dela) dos
professores, da avaliagdo (de professores, de alunos, dos programas

curriculares), dos pais, da organizacédo curricular, de questdes pedagogicas, da
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(in)disciplina no seio da escola, da qualidade educativa (seja la o que tal
significal)... Enfim, fala-se de tudo, fala-se por boas e mas razdes.

No entanto, essa comunicagédo nasce, quase invariavelmente, do lado de fora
da escola, ou seja, 0s seus interlocutores sao-lhe externos. O professor, sendo
por natureza um comunicador, é-0 essencialmente no interior da sua sala de
aula. Como advoga Névoa (2003a), a voz publica de que num passado distante
os professores eram detentores, até pelo grande reconhecimento que a
sociedade lhes atribuia, tem-se vindo a diluir perdendo a visibilidade do espaco
publico. Hoje, a influéncia dos professores no espaco publico é fragil e, quando
acontece, é marginal e individual. Enquanto profissionais da educacéo, a sua
intervencao publica é pautada por passividade critica.

Ora, hoje impde-se que a escola e os professores (re)ganhem essa visibilidade
e se abram ao exterior, a outras instituicbes culturais e cientificas e a
sociedade em geral. Este novo paradigma chama os professores para
intervencdes publicas, para debates sociais junto das comunidades préximas
mas também mais alargadas, para dar visibilidade ao trabalho que ocorre
dentro da escola, aos modos de organizacdo do trabalho escolar, a
profissionalidade docente, para questionar as politicas educativas...

Esta mudanca de paradigma € essencial para alargar a atencédo para dominios
que tém sido secundarizados e até ignorados por agendas politicas e outras.
Urge um maior protagonismo do professor sustentado em conhecimento e
competéncias analiticas e na conquista da autonomia organizacional da escola,
a que nao pode ser estranha maior autoria e emancipacao dos profissionais da
docéncia.

Ora, também neste dominio, a experiéncia em andlise enfrentou, o desafio da
comunicagao. Primeiro entre nds, sendo que este “nds” era ja constituido por

um grupo alargado de professores de escolas distintas:

essas sessbGes eram frequentadas por um grupo de professoras de diferentes

escolas. (Cf. supra, Cap. I: 11)
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Nesses encontros de formacdo em grupo a comunicacao era, a par da analise
e da reflexdo, o nosso instrumento fundamental de trabalho. Tratava-se de
analisar, compreender e dar sentido a acdo. Tratava-se de partilhar as
dificuldades mas também de celebrar as vitorias, de dar visibilidade ao trabalho
desenvolvido. O reconhecimento e gratificacdo que dai advinha eram
potenciadores de uma autoestima positiva, no sentido que nos remetia para a
apreciacdo dos nossos desempenhos profissionais e para a valorizacdo do
trabalho docente. A comunicacao, uma pratica tradicionalmente fragil no nosso
quotidiano profissional, passou a ser a regra também na escola da Bela Vista
guando, semanalmente, em complemento das formacdes no Colégio da Paz,

nos reuniamos na escola.

Tao importantes como esses encontros, mas na sua consequéncia, foram os que
paralelamente organizamos na nossa escola refletindo em torno de nos, dos

nossos alunos, da nossa pratica, da nossa realidade. (Cf. supra, Cap. I: 12).

Mas o desafio maior da comunicagcao foi enfrentado no final do ano letivo
quando, perante uma audiéncia numerosa e alargada a muitas dezenas de
professores e outros investigadores do ramo educacional, demos voz publica e
visibilidade (N6évoa: 2003a) ao nosso trabalho, ao nosso entendimento do que é
ser professor, do que é ensinar, do como ensinar, conscientes de que a escola
nao forma apenas os alunos mas também os profissionais que nela atuam
(Barroso, 1997):

Tratava-se agora de comunicar perante um publico mais alargado, tratava-se
como que uma abertura para o “exterior”. Sentiamos um grande orgulho em dar
visibilidade ao trabalho desenvolvido e sentiamos também reconhecimento por
esse trabalho donde, a par do desenvolvimento profissional, acontecia gratificacdo

pessoal de forma muito especial. (Cf. supra, Cap. I: 13).

As memorias que guardo desta etapa estdo carregadas de emocgdes pois foi
vivenciada essencialmente ao nivel emotivo, dos sentimentos e da gratificacao

pessoal dados pelo reconhecimento publico da importancia que os mentores do
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Projeto atribuiam a cada um de nds, pela confianga que mostraram no NOsso
trabalho, pelo acreditar ...

Foi ainda vivenciada ao nivel das emocgdes pelo reconhecimento por mim
mesma do trabalho inovador desenvolvido caracterizado por melhor ensino,
melhores aprendizagens e melhor profissional em que me transformei. Demos
conta, publicamente, da nossa alegria de ensinar, dos modos diferentes de
aprender, da riqueza e prazer do conhecimento construido coletivamente.

A forca que nos unia e movia, porque acreditavamos e tinhamos confianca em
nds, no nosso trabalho, foi superior aos constrangimentos do comunicar em
publico.

Acredito igualmente que a escolha do contexto espacial onde ocorreu a
comunicacdo - Coliseu do Porto - ndo foi alheia ao reconhecimento que os
mentores do Projeto depositavam em cada um dos professores e nos
professores no seu todo.

Do mesmo modo, o contexto temporal - final de cada ano letivo - funcionava
em duas frentes: por um lado, o celebrar o término de uma etapa, por outro, o
alimentar a chama acesa para o ciclo seguinte. Ndo podiamos abrandar, era
necessario insistir nas “vitérias” alcangadas para que ndo esmorecessem, era
necessario comunicar para compreender e continuar a persuadir-(nos), era
necessario a emergéncia de uma nova cultura (Kotter, 2007). Os feedbacks
recebidos, a partilha de vivéncias e o encontro gratificavam-nos e valorizavam-
nos profissionalmente e também enquanto pessoas.

As experiéncias partilhadas eram diversas, os caminhos percorridos diferentes
mas todas convergiam na paixdo com que vivenciavamos o Projeto, na
esperanca e no sucesso do ensinar e do aprender.

Agora, quando sou convocada a refletir sobre esta experiéncia, a olhar para
tras, reconheco a sua influéncia profunda tanto no meu pensamento como nas
minhas ag¢bes profissionais desde entdo, pois foi a integralidade da minha

pessoa que foi envolvida, implicando também a totalidade de ser professor.
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Guardo esta experiéncia da comunicagdo “para o exterior”, unica no meu
percurso profissional, como extremamente marcante corroborando com Sachs
(2001) quando defende que
“realizar narrativas publicamente é uma fonte viva de desenvolvimento
profissional. (...) As autonarrativas criticas sobre a identidade profissional a nivel

individual e coletivo tém claros objetivos emancipatérios" (Sachs, 2001 in
Kelchtermans, 2009: 75).
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Capitulo Il - PROJECAO DO CONHECIMENTO ADQUIRIDO ATRAVES DA
REFLEXAO SOBRE A ACAO PARA A ACAO FUTURA

Se todos nés fizessemos as coisas
de que somos capazes
ficariamos espantados connosco mesmos.

Edison

Hoje, a procura do sucesso educativo para todos instiga as escolas a
(re)pensarem as suas praticas educativas e organizacionais, enraizando-as em
projetos educativos coerentes com as suas metas e objetivos de promocao de
melhores aprendizagens. Ora, se algum ensinamento tirei da reflexdo sobre a
vivéncia marcante no meu percurso profissional e pessoal aqui narrada é que o
professor, ndo sendo, de todo, o Unico responsavel pelo sucesso educativo dos
alunos, assim como pelo dinamismo e capacidade de mobilizacdo do todo
coletivo dos docentes e pelo crescimento da escola, tudo isso passa por ele,
assumindo grande centralidade. Se cada professor, na sua singularidade, é
imprescindivel para o coletivo, para o todo, esse todo €, parafraseando Edgar
Morin (1987), “muito mais que a soma das partes”, donde, o coletivo de
professores, pode fazer a diferenca, quer no sucesso educativo dos alunos,
guer no sucesso da escola enquanto instituicdo organizacional que cresce e se
desenvolve. Descartada que esta a pretensao de fazer deste trabalho uma tese
cientifica, onde se confirma, ou ndo, as hipéteses enunciadas e, dai, se parte
para novas perguntas, donde novo conhecimento, a experiéncia profissional
gue sustentou o presente trabalho, associada a reflexdo que estimulou, ndo
deixam de constituir um conjunto de ensinamentos basilares para todos
agueles que assumiram a profissdo da docéncia e, para mim, em especial.

Retomo a pergunta de partida — Porque é que esta vivéncia foi marcante no

meu percurso profissional?
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Ao longo do trabalho, as respostas a esta questdo foram pouco a pouco
emergindo, desvelada que foi pelo contributo de varias lentes tedricas do ramo
educacional e outras. Esta vivéncia foi, de facto, marcante no meu percurso
profissional (e também pessoal, acrescento agora) pois que foi tecida, para
usar a metafora a que varias vezes recorri ao longo da reflexdo, por muitos e
emaranhados fios com que se faz a vida do professor, a vida daquele que
ensina, a vida daquele que faz aprender.

Sem qualquer intuito de hierarquizagao, e tendo como matriz a reflexdo sobre a
vivéncia em analise, identifico alguns dominios essenciais para o exercicio da
profissdo docente, num tempo em que as mudancas sao cada vez mais e mais
rapidas, num tempo em que o desgaste fisico e psicologico dos professores
provocados pelas inUmeras e novas exigéncias profissionais podem conduzir a
sentimentos de desilusdo, desanimo, frustacdo, soliddo e até abandono da

profissao.

1- Querer/Acreditar

Antes de tudo, a profissdo da docéncia exige, como refere Paulo Freire,
comprometimento, exige a conviccdo de que a mudanca € possivel. A
experiéncia narrada nasceu do comprometimento dos professores e do seu

desejo de mudar assumindo os riscos que dai poderiam advir.

2- Mudanca

O sistema educativo ndo cumpriria a sua missédo se adotasse novos propoésitos
e objetivos a cada mudanca de governo e se sofresse abalos sempre que a
sociedade passasse por novas demandas. No entanto, se a estabilidade e
continuidade sé&o bens a preservar, a escola ndo pode ser estanque pelo que &
no justo equilibrio entre a abertura destruitiva e um fechamento mortifero, que a
separaria da vida coletiva, que o sistema educativo se deve mover (Perrenoud,
2002: 190).
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3- Estudo

Tendo presente que a profissdo da docéncia se desenvolve no mundo da vida,
dindmico e em constante evolucdo, por definicdo, pelo que as condicdes e
contextos do ensino evoluem rapidamente, ao professor € exigido um estudo
permanente, pois que nao é possivel ser professor sem estudar, o que implica
o desenvolvimento de uma atitude e predisposi¢cao positiva para o investimento
profissional. Importa, por isso, que 0s professores se asumam como um corpo
coletivo com saber e trabalho comum e préprio, assumindo o estudo como

dimensao intrinseca e indispensavel ao exercicio do oficio de professor.

4- Trabalho coletivo

Esta profissdo exige, igualmente, fazer o luto do individualismo (Perrenoud,
1992) pois que os desafios da educacdo s6 encontram solucdo em respostas
coletivas concertadas e inscritas em projetos educativos assumidos
coletivamente e clarificadores dos valores, metas e estratégias que orientam e
dao sentido a acao educativa. Assim, contribuem para o crescimento da escola
enquanto unidade organizacional de decisdo e acdo e para melhores
aprendizagens. Urge, por isso, promover e desenvolver redes de trabalho
colaborativo entre professores inscritas nos contextos concretos de trabalho
considerando as dimensdes éticas, politicas e sociais. Quando os professores
trabalham juntos obtém mais sucesso do que quando trabalham sozinhos
(Bolivar, 2012).

A colaboracao de todos deve ser um principio e um fim.

Como diz Antonio Novoa (2003), ndo se trata de impor uma colaboragéo-a-
forca mas sim de inscrever a colegialidade no centro da defini¢cdo identitaria do

professor.
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4- Formacao continua

Importa valorizar a formagao-em-situacao, a formagao-acao centrada na escola
e Nno seu projeto educativo. Este paradigma da formacédo recusa os modos de
formagdo escolarizados caracterizados pela exterioridade relativamente a
pessoa do professor e a escola, apostando, antes, na articulacdo entre as
dimensdes pessoal, profissional e organizacional. Aposta ainda na
possibilidade de problematizacdo, analise, reflexdo e autonomia por parte dos
professores facilitando o relacionamento entre a esfera da atuacdo ética,
politica e social e a esfera da atuacdo educativa e pedagodgica, donde a
formacdo se constitui como um processo de desenvolvimento profissional
emancipatorio e autbnomo.

O processo formativo, enquanto construcdo social ndo pode limitar-se a um
“‘pacote” a consumir por todos mas deve ser entendido e vivido como um
dispositivo, ou seja, “(...) conjunto de condigdes materiais, simbdlicas e
institucionais indutoras de uma dindmica reflexiva e investigativa” (Canario,
1999b: in Guimaraes, 2011: 149).

E preciso, nas palavras de Névoa, “passar a formacdo de professores para
dentro da profisséo” (2009: 6).

6- Pratica reflexiva

Urge inserir a pratica reflexiva na identidade profissional dos professores para,
em primeiro lugar, tal como defende Perrenoud, 2002: 198,

“livrar os profissionais do trabalho prescrito, para convida-los a construir seus
préprios procedimentos em funcdo dos seus alunos, da pratica, do ambiente, das
parcerias e cooperagfes possiveis, dos recursos e limites proprios de cada
institugao, dos obstaculos encontrados ou previsiveis”.

E, porque as competéncias profissionais sdo cada vez mais coletivas, as
competéncias de comunicacdo e de negociacdo e, por conseguinte, de
regulacdo reflexiva, emergem como fulcrais na pratica do profissional da

docéncia.
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A reflexdo antes da acdo permite planear, antecipar cenarios mas também
ajuda o professor a lidar com imprevistos (Perrenoud, 1999b in Perrenoud,
2002) mantendo a sua maxima lucidez.

A reflexdo na acgéo possibilita o distanciamente relativamente ao que foi
planeado, a compreenséao e regulacdo do que esta a acontecer sem aprisionar
a procedimentos estandardizados.

A reflexdo apdés a acdo permite a andlise dos acontecimentos com mais
tranquilidade e a construcdo de saberes que envolvam situacdes comparaveis
que possam surgir.

Von Glasersfeld (1996) defende que a reflexdo nos “permite sair do fluxo da
experiéncia direta, representar uma parte dela e olhar para ela como se fosse
experiéncia direta, enquanto se permanece consciente do facto de ndo o ser”
(157-158). A reflexdo constitui, assim, um processo de (re)exame da
experiéncia, reestruturando-a. Korthagen (2001) destaca que a reflexado incide
sobre 0s nossos conhecimentos e praticas, tendo particular efeito mobilizador
0s aspetos de natureza problematica, que conflituam com as rotinas.

A pratica reflexiva deve ser um referencial para professores e todos o0s que se
movem no campo educativo (formadores, autores de recursos e métodos de
ensino, direcdo), tornando-se parte da sua identidade profissional pelo que
importa que seja continuamente estimulada através do trabalho colaborativo,
de seminarios de analise de praticas, grupos de partilha de boas praticas

profissionais, acompanhamento de projetos, processos de supervisao...

7- Supervisao

Outra dimenséo extremamente marcante na experiéncia em analise recai sobre
a importancia e vitalidade dos processos supervisivos no crescimento dos
professores, nas suas praticas e na conquista de melhores aprendizagens.
Ora, sabemos que a supervisdo vai ao invés de toda a cultura individualista dos
professores, ao invés da cultura do encerramento da sala de aula, ao invés da

inexisténcia da pratica de andlise e de reflexdo da pratica e sobre a pratica,
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culturas estas ainda muito fortemente instaladas nas nossas escolas. Acredito,
no entanto, que também ha consciéncia que algo tem que mudar, e, pese
embora as resisténcias a abertura e a inovacdo, os professores véao-se
desamarrando das teias que os inibem de se abrirem e comegam a surgir
clareiras de esperanca alicercadas no trabalho colaborativo, na criacdo de
espacos e tempos de interacao.

A vivéncia aqui narrada e marcada pela supervisédo de uma formadora externa
a escola e com ligacao ao Instituto de Inovac¢do Educacional, num tempo em
gue ainda se falava muito pouco de supervisao, foi, ao invés de castradora e
invasiva, extremamente libertadora e fonte de crescimento pessoal e
profissional, pelo que, se bem que cada experiéncia seja Unica, porque
marcada por contextos Unicos e irrepetiveis, defendo que o0s processos
supervisivos de natureza transformadora e orientacdo emancipatoria permitem
“a regulacado da qualidade da pedagogia e representam uma condicdo da sua
renovacgao” (Vieira, 2009: 200) e contribuem para que cada professor, ao longo

do seu percurso profissional, se torne supervisor da sua pratica.
8- Comunicacéo

Um outro dominio que destaco como mobilizador e extremamente importante
no contributo para que a experiéncia narrada me seja tao significativa prende-
se com as questbes da comunicacdo, do reconhecimento e da gratificacéo.
Como defendi acima, € urgente que os professores reganhem a visibilidade
publica e o reconhecimento social que, mercé de algumas politicas
educativas/discursos politicos foram perdendo. Se € importante comunicar para
e dentro da escola, para os pares e para toda a comunidade educativa, dando
visibilidade ao trabalho de alunos e professores, também o é fazé-lo para o
“exterior” para publicos mais alargados pois, ndo raras vezes, o que chega a
esfera publica € o que de menos bom acontece dentro dos muros da escola,
esquecendo-se as boas praticas, as boas escolas, esquecendo que é do devir

da educacéo que a sociedade cresce e se desenvolve.
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Importa, pois, que o professor dialogue com a sociedade enquanto profissional
que coloca a sua especializacdo ao servico do debate sobre politicas
educacionais (Perrenoud, 2002). Importa que se envolva, que se interesse, que
se informe e que participe do debate, explicando, demonstrando,
interpelando...

O sentimento de reconhecimento, pelos outros, do trabalho desenvolvido, a
que se associa a gratificacdo profissional, mas também pessoal, é favoravel ao
desenvolvimento profissional, ao envolvimento no processo formativo, ao
enriguecimento das relacdes interpessoais, a construcdo de autoimagem
profissional positiva, ao enriquecimento do saber pedagdgico, ao querer investir
na profissdo, enfim, constitui um dos pilares para se gostar e querer ser bom

professor.

9 - Confianca

Importa confiar nas inteligéncias dos professores, nas capacidades de
aprendizagem, nas possibilidades de avancar ativando posturas de trabalho
colegial, marcado pela andlise e pelo compromisso coletivo, conjugando
vontades, saberes e recursos.

A confianca encerra em si mesma um poder mobilizador das vontades e das
acoes, do pensar e do agir.

E importante que 1) cada professor confie em si, 2) tenha confianga nos outros

e 3) sinta que os outros confiam nele para que se consiga fazer melhor.

10 - Autoria

E fundamental dar sentido & escola. E fundamental dar sentido ao que se faz.
Tal desiderato implica que “o professor passe da logica da submissao para

passar a subordinar-se a uma logica de implicacédo, de comprometimento e de
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autoria.”’ Importa que o professor, conhecedor das varidveis que interferem no
sucesso escolar, reorganize a sua acdo de modo a elevar os niveis de
qualidade das préticas pedagodgicas e das aprendizagem de cada um dos seus
alunos, 0 que convoca para a autoria da gestéo didatica, ou seja, 0 modo como
ensina rejeitando a submissao a padrbes estandardizados, ao seguidismo dos
manuais, a praticas homogeneizadoras.

“A autoria individual e coletiva, a participacéo criadora déo sentido ao ensinar e
ao aprender e sdo elementos inspiradores e catalisadores de praticas mais

ricas e eficazes”.?

11- Organizagao e lideranca

A organizacdo da escola esta, frequentemente, assoberbada com questdes de
gestdo e menos de lideranca. Ha muita burocracia, ha um exagero de pedidos
burocréaticos a escola, a lideranca e também aos professores. “O mundo-dos-
sistemas, ou seja, as concecdes e protocolos de gestédo, as acdes estratégicas,
os procedimentos multiplos dominam e muitas vezes “colonizam” o mundo-da-
vida, composta pelos lideres e os seus propésitos, 0os seguidores e as suas
necessidades assim com tudo o que distingue, marca e singulariza a escola.”
Ora, nestas condicdes, a escola degrada-se, os seus profissionais desmotivam-
se, 0s seus alunos desinteresssam-se e o0s resultados ficam muito aquém do
desejavel e possivel.

Importa apostar numa outra organiza¢do, numa organizacao onde a lideranca
permita que o mundo-da-vida faca florescer a escola. Esta escola assume
como designio as pessoas, as suas necessidades e vontades, funcionando

como alavanca para a mobilizacdo de vontades individuais e coletivas, para o

’ Barroso, J.- Conferéncia — “As Escolas, os Professores e as Aprendizagens dos Alunos: como Gerar
Praticas Eficazes?” in Discussdo Publica do Projeto Educativo Municipal em Gondomar em 13-01-2012.

8 Alves, M. Conferéncia — “Dinamicas e Ambicdes. Tecendo Novas Oportunidades de Educacdo e
Formagédo” in Discussdo Publica do Projeto Educativo Municipal em Gondomar em 13-01-2012.

? http://terrear.blogspot.com/2007/06/0-mundo-da-vida-e-0-mundo-dos-sistemas.html
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estimulo do trabalho colegial, para dinamicas formativas dos professores e
alunos.

Importa apostar em liderangas determinadas que entusiasmem, desafiem,
transformem, mobilizem, comprometam... Este modo de liderar, que pode
designar-se como liderancga transformacional (Burns, 1978 e Bass, 1985), visa
a organizacdo no seu todo e o coletivo dos seus elementos, elevando o
sentimento da importancia e do valor das tarefas, focando-se no essencial da
vida da organizacdo que, numa escola, remete para 0s modos como se ensina,
isto €, como se faz aprender os alunos e como estes aprendem.

Em suma, a liderangca também pode fazer a diferenca no quanto, no qué e no

como os professores ensinam e os alunos aprendem.

12 - Criar uma nova cultura

Defende Kotter (2009) que importa “manter-se firme na defesa e promocao das
novas formas de comportamento e certificar-se de que estas sdo bem
sucedidas até que se tornem suficientemente fortes para substituirem as
tradicdes antigas” (111).

Ora, é neste dominio que se manifestam as maiores fragilidades do meu
percurso profissional pois, como acima aludi, com o término da vivéncia do
Projeto algumas das novas formas de comportamento conquistadas foram um
pouco esbatidas. E, como escreveu Sarason (2003), ndo é possivel criar e
manter durante largo tempo condi¢cdes para uma aprendizagem efetiva dos
alunos quando, a0 mesmo tempo, ndo se conseguem que existam para o
desenvolvimento dos seus professores. Esta evidéncia aponta para a
responsabilidade que os professores, mas também as organizacboes e
liderancas das escolas e as instituicbes superiores de formacdo de
professores, tém no desenvolvimento e consolidacdo dessa nova cultura de
aprendizagem dos professores como um caminho fundamental para a

promocao das mudancas tdo necessarias na pratica docente.
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Capitulo IV — CONSIDERACOES FINAIS

Sem o intuito de generalizacdo mas antes de apropriacdo pessoal, a reflexdo
sobre a vivéncia marcante que ocorreu no meu percurso profissional
evidenciou, de forma clara, como o desenvolvimento de projetos,
assumidamente coletivos e colaborativos, inscritos em praticas de reflexao, e
envolvendo processos de supervisao, com duragao prolongada, podem marcar
em termos profissionais e pessoais 0 percurso de vida.

O desenvolvimento de projetos marcados por estas caracteristicas trazem uma
nova esperanca e uma fonte de autoestima aos profissionais da docéncia
levando-os a acreditar, por um lado, que sao capazes de fazer alguma
diferenca na vida dos alunos e, por outro, consciencializando-os que sé&o
capazes de crescer enquanto profissionais e enquanto pessoas.

Estes projetos podem, assim, constituir excelentes oportunidades para o
crescimento das escolas e da melhoria das aprendizagens a par de
desenvolvimento profissional.

Neste paradigma, o professor ndo é entendido e, principalmente, ndo se sente
como um técnico cuja funcéo é aplicar os programas centralmente definidos ou
orientar as suas aulas segundo prescri¢des formatadas. A cultura da reflexéo
permite que se reconhega como protagonista curricular capaz de tomar
decisbes fundamentadas e de (re)orientar e regular a sua acéo perspetivando o
curriculo “como um eixo de desenvolvimento, um espago constante de
deliberagédo curricular” (Gaspar & Roldédo, 2007 in Guimaraes, 2011), o que
remete para uma nova visdo do professor como agente de desenvolvimento
curricular (Clandinin & Connely, 1992; Connely Clandinin & Leander &
Osborne, 2007; Roldao, 2000 in Guimarées, 2011).

Importa igualmente sublinhar que, de acordo com os estudos de Smyth (1989
in Alarcdo, org. 1996), o exercicio de reflexdo e de analise, se bem que incida
sobre os processos micro do processo de ensino e de aprendizagem e dos

contetdos, tem que atingir um nivel macro de reflexdao “sobre os principios
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éticos e politicos subjacentes ao ensino e a relacdo da escolarizacdo com as
instituicbes mais alargadas e as hierarquias da sociedade” (Alarcao, org. 1996:
102). Para conceder o poder emancipatorio (empowerment) ao professor,
Smyth (1987, 1989 in Alarcdo, org. 1996) defende que é imprecindivel
questionar o valor ético de certas praticas e crencas como forma de assegurar
ao professor o seu papel de intelectual.

Para que tal aconteca, a proficuidade discursiva, legislativa e até investigativa
tem que encontrar eco na préatica o que apela a mudanca de atitudes, mudanca
de praticas, jA que o individualismo, a auséncia de reflexdo teoricamente
sustentada e a aversao a processos de supervisdo, sdo ainda marcas reinantes
no seio da profissdo docente. De acordo com Galvdo e Abrantes (2005, in
Guimaraes, org. 2011), qualquer mudanca que envolva reformulacdo da nossa
visdo acerca da educacdo enfrenta obstaculos varios: 1) a presséo da tradicao,
ou seja, passar de uma organizacdo em que as decisbes e as
responsabilidades sdo assumidas centralmente para uma organizagdo em que
as responsabilidades sdo assumidas a nivel local; 2) a dificuldade em aceitar
um conceito mais lato de competéncia, que nao seja apenas usado no sentido
estrito de comportamento observavel, 3) a tensdo entre autonomia e
seguranca, ou seja, a maioria dos professores reage negativamente perante a
incerteza pelo que a criacdo do seu préprio ambiente de aprendizagem pode
ser dificultada, havendo a tendéncia para seguir modelos ja vivenciados.

A resposta coletiva critica e de andlise dos professores, a partir da qual o resto
tende a fluir, € uma permissa basica para ultrapassar todo este conjunto de
obstaculos, residindo também nela as respostas as exigéncias preconizadas
para a educacao.

Ha vinte anos atrds, altura em que decorreu a vivénvia sobre a qual tenho
vindo a refletir, o organigrama do ensino basico, nomeadamente do primeiro
ciclo, era distinto do atual. As escolas do primeiro ciclo estavam diretamente
subordinadas a Delegacdo Escolar do concelho a que pertenciam, nao

existindo uma ligacdo de proximidade com o0s superiores hierarquicos mais
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diretos, contrariamente a que existe atualmente com os diretores de
Agrupamento. Os Projetos Educativos de cada escola estavam ainda a dar os
primeiros passos, ndao passando, na maioria das vezes, de um documento
copiado de outros, no inicio de cada ano, e guardado na gaveta para,
eventualmente, ser mostrado a inspecao.

Curiosa e paradoxalmente, esse distanciamente, em termos fisicos e
relacionais, ndo constituiu um obsticulo para o nosso envolvimento no Projeto,
traduzindo-se, antes, numa grande autonomia e na possibilidade de sermos
nés a tomar as rédeas do modo como ensinavamos, como geriamos,
integravamos e flexivisavamos o curriculo, tendo em conta a nossa escola, 0s
nossos alunos e aquilo que queriamos. Gozavamos, ou antes, soubemos gozar
de uma autonomia que, apesar de legislada, era pouco aproveitada. Fomos
nos, o coletivo de professores da escola, que gerimos e lideramos a escola, e
também o processo de ensinar e de aprender.

Correndo o risco de ser polémica e exagerada, ndo posso, nesta fase da
reflexdo, deixar de fazer algumas consideragbes: pese embora a farta
investigacdo no ramo educacional a proposito da heterogeneidade de publico
que frequenta hoje a escola, a merecer, em virtude dessa mesma
heterogeneidade, respostas plurais e do discurso sobre autonomia e autoria
estar ja gasto, paradoxalmente, ha vinte anos atras, conseguimos aquilo que,
hoje, em muitas escolas, € muito dificil — conseguimos ser protagonistas
curriculares, em funcdo dos nossos alunos - hoje esta tudo demasiado
formatado, padronizado e unificado - sdo planificagbes comuns, séo testes de
avaliacdo comuns a todas as turmas do mesmo ano de escolaridade, sdo os
mesmos critérios de corre¢cdo pois que ha grelhas e mais grelhas para
preencher e comparar, sdo até tempos coincidentes nas diferentes salas de
aula para realizar a mesmissima tarefa. Unificam-se tarefas e procedimentos
nao apenas para a turma, o que ja de si é condenavel, mas para todo um

Agrupamento de Escola. Em nome de uma pretensa “qualidade” objetiva,
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mensuravel e comparavel, em nome de rankings, ensina-se hoje, tal como
ontem, a todos como se fossem um so.

Mistifica-se a realidade apresentando a padronizacdo como resultado de
trabalho de um coletivo. Ora, a padronizagdo, em si mesma, é inimiga da
implicacdo e da qualidade pelo que ndo pode ser confundida com trabalho
colaborativo.

Esta é uma realidade a ultrapassar, uma realidade relacionada com os modos
de organizacdo da escola que, segundo Elmore (2002), ndo estd preparada
para responder as pressfes de prestacao por padrées e prestacdo de contas,
podendo colocar em perigo o futuro da educacdo publica. Segundo este
investigador, ao entender que a unidade de avaliacdo € a escola, assume-se
que todos os individuos atuam de modo conjunto e que a publicacdo da
prestacdo de contas motivara, de igual forma, todo o coletivo. Mas, diz o
investigador, as escolas séo, atualmente, agrupamentos de individuos.

Importa pois, tal com defende Pedro Ravela (2006), passar de uma “légica de
confronto” hierarquizada e normalizada, atribuindo exclusivamente aos
docentes a qualidade das aprendizagens alcancadas pelos seus alunos, para
uma “logica de colaboragao”, mais horizontal, em que a responsabilidade pelas
aprendizagens é assumida de modo colegial pelos diferentes atores e
instancias do sistema, com o objetivo de adotar as estratégias de melhoria
adequadas.

De facto, sdo verdadeiros paradoxos 0s que ainda vivemos nas nhossas
escolas. Paradoxos que vivem das tensfes entre o individualismo e trabalho
(pretensamente) coletivo, entre a unificagdo curricular a nivel central e a
padronizacao curricular a nivel de cada Agrupamento de Escola, mas também,
entre a “harmonizagao” de procedimentos e a capacidade criativa do professor.
Perante tal cenario, infelizmente ainda presente nas nossas escolas, € muito
dificil um grupo de professores ter a “ousadia” de querer comprometer-se com

um projeto pois que podera colidir com os tais testes e grelhas comuns.
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Paradoxalmente, hoje, muitos professores ainda continuam a ser mais
aplicadores que autores, mais funcionérios que profissionais. Mas, curiosa e
paradoxalmente, sdo os proprios professores que, por défice de autoria,
constroem as “asfixias” de que tanto se queixam.

De facto, a complexidade da escola, a teia humana, organizacional e
institucional com que se tece é de tal forma nebulosa e enredada, que la
conflitua um universo de significados, interacdes, culturas, interesses, crencas
e valores que regulam o comportamento dos seus membros sob mudltiplas
formas ou estruturas. A escola ndo € uma realidade lisa mas antes
heterogénea onde os jogos de poder, situados a diferentes niveis e com
diferentes forcas influenciam e determinam diferentes I6gicas de a¢do mais ou
menos justas, mais ou menos falaciosas, mais ou menos perversas (Santos
Guerra, 2002).

E tomando em conta estas “realidades” que tendo a acreditar que, na segunda
década do século XXI, é, porventura, mais dificil a vivéncia coletiva de
experiéncias marcadas pela autonomia e autoria do que o foi na década de
noventa do século passado.

No entanto, se a conjuntura social e politica dos anos noventa permitiu que
gozassemos de uma autonomia que possibilitou a vivéncia plena daquele
Projeto, também pode ter constituido a razdo do abandono e da perda das
vontades de continuar. Nao houve suporte institucional, ndo houve forma de
“segurar”’ os professores a escola pois que o processo concursal era cego as
dindmicas e projetos implementados, independentemente do comprometimento
dos professores na e a escola e dos bons resultados alcancados.

O sistema anual de colocagfes ndo era compativel com outro planeamento que

nao o de um ano de cada vez.

Permitia-se que se esfumassem vontades e sinergias, se diluissem quereres e

inteligéncias coletivas, se perdessem esperancas e conhecimentos.
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Voltando novamente a segunda década do século XXI e retomando o que
acima defendi de que me parece, pelas razbes apresentadas, que é dificil
agora a vivéncia de Projetos verdadeiramente emancipatorios, assentes em
verdadeiro trabalho coletivo e mobilizadores de aprendizagens com sentido,
também acredito que, quando existem, tém mais hipoteses de continuidade
pois que ha ja alguns mecanismos de “segurar’ os professores e manter acesa
a vontade de prosseguir.

Alias, a preocupacao com a estabilidade do corpo docente surge no programa
do XIV Governo Constitucional (1999-2002), onde se podia ler que a “revisédo
negociada do sistema de colocagao” privilegiara “a estabilidade dos docentes,
no quadro do desenvolvimento dos projetos educativos dos estabelecimentos
de educacéao e de ensino”.

Todavia, o quadro da direcdo da Escola dispde ainda de pouca influéncia sobre
o recrutamento dos professores limitando a sua intervencdo as margens de
incerteza do sistema tais como elaboracdo de projetos pedagdgicos (nem
sempre reconhecidos pela tutela), negociacdo de apoios educativos, etc.

Urge, de facto, a emergéncia de liderangas transformacionais capazes de
galvanizarem as “inteligéncias” preconizadas por Santos Guerra (Cf. Supra,
Cap.ll: 32) nos diferentes niveis do sistema educativo de modo a

respondermos com sucesso aos desafios da escola do século XXI.

Como argumentam Lewin e Fullan (2008)*°, com base no conjunto de estudos
e experiéncias (Ontario, Reino Unido),

‘o cerne da melhoria reside na mudanga do ensino e das praticas de
aprendizagem em milhares de salas de aula, e isto requer um esfor¢co sustentado
e centrado em todos elementos do sistema educativo e seus parceiros” (291).

Bolivar (2012) defende que n&o se pode resolver o problema da reforma do
sistema educativo através de solu¢des parcelares que procuram conseguir
melhorias parcelares do sistema. Este autor alerta para o facto de que

elementos isolados ndo podem alcancar melhorias sustentaveis pelo que a

10 http://terrear.blogspot.com/2012/02/condicoes-para-uma-reforma-bem-sucedida.html
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resposta passa pela integracdo. Conscientes de que o processo de mudanca €
complexo e contingente, dependente de contextos, escolas e politicas, importa
que as politicas educativas criem condicdes para a aprendizagem e o
desenvolvimento das escolas. O mesmo investigador advoga que a inovagao
centrada na escola e a formacao continua dos professores sédo dois processos
paralelos, ndo s6 porque se realizam ambos na escola mas porque se
completam. Um ensino inovador pressupde novas ideias e novos modos de
fazer, a formacgéo é intrinseca ao processo de desenvolvimento do curriculo e
nao um meio de aplicar curriculos desenhados externamente. Para o autor,
este paradigma assenta na assuncdo de professores como profissionais
reflexivos que investigam e partilham conhecimento nos seus contextos de
trabalho assim como na assuncdo da escola como “comunidade de
aprendizagem profissional” para os alunos, para os professores e para a
prépria escola, como organizacao.

Se a experiéncia vivida e os estudos de investigacdo convocados para este
trabalho evidenciam os beneficios deste novo paradigma, evidenciam também
dificuldades, pois, este, exige mudancas organizativas e individuais
prolongadas e sustentadas, possiveis, no entanto, para todos aqueles que néo

desistem de “inventar dias mais claros” (Matias Alves).*

1 hitp://terrear.blogspot.com
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