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RESUMO

O presente trabalho intitulado, O Percurso de uma Identidade Profissional: De Um
Egotismo Afetivo A Profissionalidade Encontrada é um relatério reflexivo, teoricamente
fundamentado, do periodo da carreira profissional que se encontra compreendido entre os
anos de 1981 e 2011. Nele se retratam as transformagdes da Escola do nosso tempo —
enquanto instituicdo e organizagdo, mas também relativas a profissdo docente, a pedagogia e
as oportunidades de desenvolvimento profissional encontradas e/ou a encontrar — que se
constrdi com avangos e recuos no quadro socio-politico que as condiciona, bem como a forma
como os docentes vao respondendo a estas alteragdes. A questdo-problema que deu mote ao
relato de natureza autobiografica enuncia-se da seguinte forma:

Em que medida a auséncia de supervisdo se repercutiu no percurso profissional e na
qualidade do exercicio da docéncia e do desempenho dos cargos desempenhados?

O relatério ¢ constituido por trés andamentos, encontrados a partir de um simile de
natureza musical. No primeiro andamento sdo esclarecidas questdes de caracter afetivo,
pedagogico e avaliativo, em torno do periodo correspondente ao inicio da carreira em causa,
sem ter havido formagao inicial que tivesse preparado o sujeito de enunciacdo para enfrentar a
realidade da Escola e da Educa¢do em Portugal. No segundo andamento problematiza-se a
respetiva profissionalizagdo e os normativos legais que a suportaram. No terceiro andamento
sdo objeto de retrato os desafios emergentes em nome de uma nova utopia. Isto mesmo devido
as alteragdes constantes de politica educativa a que as escolas/professores estiveram e estao
sujeita(o)s nos ultimos anos a esta parte, nomeadamente ao nivel da gestdo e autonomia das
escolas, da avaliagdo docente ¢ da alteracdo curricular. Decorrente deste esfor¢co de auto-
analise surge a tomada de consciéncia da importancia da supervisao pedagogica como acao
promotora de mudanga das praticas letivas, em consequéncia do desenvolvimento pessoal e
profissional.

Palavras-Chave: supervisdo pedagogica, desenvolvimento profissional, auséncia de

supervisao, profissionalidade, avaliacdo, curriculo, afetividade, didatica.
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ABSTRACT

This work entitled, The Journey of a Professional Identity: From an Affective Egotism to
a Discovered Professionalism 1s a reflective report theoretically substantiated of the period of
a career that lies between the years 1981 and 2011. Therein is depicted the transformations of
the School of our time - as an institution and organization, but also of the teaching profession,
pedagogy, and professional development opportunities found and / or to find - which is built
with advances and setbacks in the socio-political framework that conditions them, as well as
how teachers will respond to these changes. The key issue that gave problem-mote to this
autobiographical report sets up as follows:

To what extent the lack of supervision is reflected in the career and in the quality of the
teaching profession and performance of functions held?

The report is composed of three movements, found from a simile of a musical nature. In
the first movement are clarified issues of affective , evaluative and pedagogical nature,
around the period of the beginning of the career , without having initial training for the
subject of enunciation to be prepared to face the reality of the School and Education in
Portugal. The second movement discusses progress to respective professional and legal norms
that support it. In the third movement are portrayed emerging challenges on behalf of a new
utopia. This due to constant changes in education policy that schools / teachers were and are
now subject to in recent years , particularly in terms of management and schools autonomy,
teacher evaluation and curriculum change. Due to this effort of self-analysis there is the
awareness of the importance of supervision as promoter force of changing teaching practices,

as a result of personal and professional development.

Keywords: pedagogical supervision, professional development, lack of supervision,

professionalism, assessment, curriculum, affectivity, didactic.
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INTRODUCAO

“Existem varias formas de fazer historia. E, quando a histéria que fazemos é a do
passado proximo e sobre ela ainda ndo caiu o pd dos tempos, as dificuldades sdo
inversamente proporcionais a distdncia temporal. Desta historia somos atores, nela
ndo tivemos um papel passivo, influencia-mo-lo ¢ fomos por ela influenciados, e
sobre os atores que a protagonizaram e a protagonizam temos, tivemos diferentes

opinides”

Antdnio Eloy2

Dou inicio a este breve texto de apresentacdo de um trabalho de reflexdo autobiografica,
fazendo uma constatagdo que se me afigura cada vez mais plena de significado, numa
perspetiva que ultrapassa o estritamente pessoal. Pois bem, vivemos num mundo em crise
social, econdémica, ambiental, tecnologica e global. Mundo, esse, onde a sociedade de
informagdo atinge limites nunca antes imaginados, ou melhor, s6 no dominio da fic¢do
cientifica mais arrojada.

Ainda que de forma global, contextualizo assim o imperativo de os professores
desenvolverem competéncias que lhes permitam o exercicio da profissio de modo
consentaneo com uma sociedade aberta onde os desequilibrios de toda a ordem abundam e
coexistem com uma Escola em constante mutacdo reformista — muito ao sabor do poder
politico que ganha as eleicdes. Ora, neste quadro de transformacdes/mutacdes sociais
nacionais ¢ mundiais, é dificil aos docentes encontrar o seu caminho, melhor dizendo,
alcancar o desejado ponto de equilibrio entre todos os elementos que intervém na comunidade
educativa. Digo-o, projetando a necessidade de aprofundar outras questdes-satélite, como as
que se colocam perante um quadro em que germinam novas identidades, advindas das novas
funcdes e papéis a atribuir. H4 todo um novo “figurino” educativo e, em correlagdo, vai

emergindo cada vez com mais for¢a o lado emocional desta profissao.

? Reis, Antonio (Coordenagdo), “Portugal 20 anos de Democracia”, pag. 331



Assumindo o pressuposto de que a Supervisdo Pedagdgica ¢ muito importante na
formagao inicial e continua dos professores, nomeadamente para o respetivo desenvolvimento
profissional, isto mesmo devera acontecer através de uma alteracdo das praticas letivas, ou
seja, através da adogdo de procedimentos regulares de supervisao entre pares. Hoje, sei que
este conceito apela ao sentido de lideranca e de acompanhamento, por isso, remeto para o
seguinte argumento de autoridade: “(...) na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica” (Freire 2009: 39).

Nesta otica de analise, o presente relatorio constitui um registo que se debruga sobre um
trabalho que se quis de auto-andlise, reflexivo e projetivo — na convic¢do de que podera ser
uma mais-valia para o meu desenvolvimento profissional —, tendo por pedra de toque a
auséncia de supervisdo ao longo da carreira profissional, e a finalidade de revelar a respetiva
repercussao no percurso profissional e na qualidade do exercicio da docéncia bem como do
desempenho de cargos intermédios de gestao.

Para tal, proponho-me fazer uma abordagem teodrica que surja verdadeiramente
integradora da evocacdo de aspetos de natureza mais pratica: episodios/situacdes em cuja
ocorréncia vislumbro efeitos que, de um modo ou outro, enformaram (ou enformam) toda
uma carreira profissional. Estes serdo trabalhados nas abordagens diacrdnica e sincronica.

Passo, assim, a estrutura do presente trabalho. O relatdrio apresenta-se dividido em trés
andamentos — Allegro, Adagio e Andante-, a que faco corresponder marcas do tempo. Cada
andamento - todos eles devidamente enquadrados do ponto de vista teorico - tem associado
um tempo musical e, por vezes, uma qualidade temporal e de interpretacio que ndo ¢
necessariamente a de um tempo estanque. Ainda no ambito do simile musical, pode verificar-
se que cada titulo define a inten¢do com que vai ser apresentado aquele momento da narrativa.

O primeiro andamento, intitulado de Allegro — rapido, apressado, brilhante; tocado entre
120-168 bpm (batidas por minuto) — corresponde ao periodo do inicio da minha carreira, onde
predominam sentimentos contrarios: de alegria e entusiasmo, mas, a0 mesmo tempo de
angustia pelo desconhecido. Neste andamento sera relatada e analisada a dimensdo afetiva do
primeiro contacto entre o professor principiante e a realidade profissional, sem este ter a
formagdo inicial que o teria preparado para a realidade da escola e da educagdao em Portugal.

A este periodo fago corresponder uma dimensdo de sobrevivéncia e de muita descoberta.



O segundo andamento, designado por Addgio — lento, imponente, majestoso, que faga
abrandar; tocado entre 66-76 bpm — corresponde ao periodo inerente a minha
profissionalizacdo, tempo esse que seria suposto ser de seguranga, estabilidade e maturidade,
porque ligado a um reforgo positivo da escolha profissional, bem como a um sentimento
reforcado de autoconfianca. Nada disso se verificou, bem pelo contrario. A minha formagao
profissional foi descontextualizada, o que levou a alguma ineficicia; o individualismo
imperou; e, mais uma vez, o manual de sobrevivéncia teve que ser ativado.

O terceiro andamento, a que atribui o titulo de Andante — a um passo como quem
caminha; tocado entre 76-108 bpm — corresponde aos ultimos seis anos da carreira, antes de
ter dado inicio ao curso de especializagdo em Supervisdo e Avaliagdo de Docentes. Devo dizer
que deve a sua designagao sobretudo aos desafios emergentes, em nome de uma nova utopia.
Isto mesmo, porque temos estado a passar por uma desvalorizacdo social da profissao
docente, tanto a nivel da tutela como da opinido publica, para além de uma constante alteragdo
dos normativos legais, que as escolas/professores ndo tém tempo de assimilar a fim de os
colocar em pratica, nomeadamente a alteracdo ao nivel da gestio bem como da avaliagao
docente. Portanto, resolvi colocar a questao nos seguintes termos: enuncie-se uma nova utopia
para que se retome o entusiasmo da entrega a causa, bem como a esperanca na atividade
docente e na reatualizag@o profissional.

Quanto a conclusdo, esta parte do trabalho remeterd naturalmente para o fim da
“viagem”, na convicc¢ao de que, quer esta seja fragmentada quer se assuma no seu todo, “ (...)
acabamos sempre por encontrar-nos face a nds proprios, como diante de um espelho que nos
convida a fazer o balanco do nosso trajeto socratico: o que aprendi sobre mim? A que
conclusdes cheguei durante a viagem?” (Onfray 2009: 88)

Ora, para se alcancar niveis mais elevados de competéncia profissional, ¢ preciso
desenvolver a compreensdo do eu e adquirir, pela procura, conhecimento cientifico e
pedagégico. Por isso, posso, desde ja, referir que a verdadeira aprendizagem acontece dentro
de nos, e que sé assim sera possivel a reflexdo de cada um, ndo s6 consigo proprio, mas

também com os seus pares.



Concluo, evocando as palavras sabias e atuais de Paulo Freire (2009: 38,39):
“A pratica docente critica (...) envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e
o pensar sobre o fazer. (...) Por isso ¢ que, na formagdo permanente dos professores, o

momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica.”

1-SITUACAO PROBLEMATICA

Apresento como situagdo problematica e ponto de partida do discurso autobiografico a
que me proponho uma total auséncia de uma tradicdo de supervisdo ao longo da vida
profissional. A situagdo em causa foi, por mim, identificada no contexto de um trabalho de

auto-analise que surge no decurso de uma especializagdo em supervisao e avaliagdo docente.
Impde-se colocar a questao-problema nos termos seguintes:

Em que medida a auséncia de supervisdo se repercutiu no percurso profissional e na

qualidade do exercicio da docéncia e do desempenho dos cargos desempenhados?



PRIMEIRO ANDAMENTO
Allegro

Questoes em torno do periodo correspondente ao inicio da minha carreira

“E precisamente este o segredo da musica, desafiar-nos apenas a alma. Fa-lo,
porém, de forma completa, ndo desafia a inteligéncia ou a formagao, apenas
representa e da expressdo a alma do ser humano, para 14 de todas as ciéncias e
linguas, sob diversas formas de sentido variado, mas em Uultima analise
sempre evidentes.”

Hermann Hesse’

Dou inicio a esta retrospetiva, tecendo algumas consideragdes de natureza mais afetiva,
justificadas pelas vivéncias marcantes que se faz corresponder ao inicio da carreira em causa.

Corria 0 més de novembro do ano de 1981, quando se deu o primeiro contacto com uma
turma enquanto elemento docente. Se situar no tempo ¢ pertinente, ainda mais se impoe fazer
um apontamento as circunstancias em que se inscreve esta primeira experiéncia, sendo elas
tdo peculiares: tomada de conhecimento do horario num dia, havendo que enfrentar no outro,
sem rede - porque sem qualquer ensinamento sob alcada de supervisdo profissional - e sem
manual, cinco das onze turmas de 5° e 6°ano, a que a lecionaria a disciplina de Educacao
Musical, perfazendo um horario de vinte e duas horas, numa escola de 2°Ciclo.

Ora, este contexto ndo ficaria devidamente caraterizado, se ndo se contemplasse a idade
bioldgica de vinte e um anos. A proeza ndo se afigurava facil, encontrando-me imbuida de
sentimentos tdo contraditdrios como aqueles que advém da crenga de tudo ser possivel, mas
a0 mesmo tempo tudo assustar pela incognita da primeira vez. Num esfor¢o de
aprofundamento deste estado animico, torna-se hoje claro o quao determinante foi a resolugdo
positiva do bindmio criado em torno do momento profissional em andlise. Evoco, a proposito,

Helena Cavaco, 1999*:

? Hesse, H. “Musica” DIFEL, 2003, pag. 142

4 Cavaco, Helena, organizagdo de Antonio Néovoa, “Profissdo Professor” , pags. 162-163

5



“O 1inicio da atividade profissional ¢, para todos os individuos, um periodo
contraditério. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espago na vida ativa,
corresponde a confirmagdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor da
participacdo pessoal no universo do trabalho, a perspetiva da construgdo da
autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem a
identidade vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes
atividades sécioculturais, ou modelada pelas expectativas familiares. (...) é no jogo
de procura de conciliagdo, entre aspiragdes e projetos e as estruturas profissionais,
que o jovem professor tem de procurar o seu proprio equilibrio dindmico, reajustar,
mantendo, o sonho que da sentido aos seus esforgos.”

Os suportes que o permitiram, no meu caso, prendem-se num primeiro momento,
essencialmente, com as experiéncias enriquecedoras - nomeadamente em termos afetivos —
que me foi dado a vivenciar. Em todo o caso, procurarei ndo toldar o discurso narrativo com
leituras facilmente reformulaveis pelos efeitos de filtragem que o préprio curso do tempo
imprime na memoria.

Neste sentido, fazendo a leitura de dados mais objetivos, registo que cada uma das
turmas perfazia cerca de vinte e oito alunos, com idades compreendidas entre os dez e
dezasseis anos, provenientes de um meio social, econémico e cultural bastante desfavorecido.
Que fazer perante estas circunstancias, verdadeiras novidades, que faziam adivinhar uma
dificil empreitada que mudaria a propria vida? Desta estranheza inicial decorreram outras

questoes:

Qual a melhor forma de transmitir os conteudos programdticos, de maneira a provocar
naqueles recetores interesse e mesmo gosto pelo aprender? Como manter a disciplina dentro
da sala de aula, sem usar de autoritarismo? Que papel a desempenhar, enquanto profissional

de educagdo? O que deve ser um bom professor?

Estas foram inquietagdes pessoais e profissionais que constituiram verdadeiros dilemas,
povoando o espirito de alguém que hoje tem a perfeita consciéncia de que, desde esse
momento, ndo deixou de se inquietar. Por isso, neste exercicio de reescrita de todo um
percurso, importa colocd-las como questdes-chave que, atravessando toda uma vida

profissional, paradoxalmente, imprimem alguma harmonia ao conjunto das a¢des planificadas



e/ou concretizadas no ambito da intervencao docente. Este foi, sem duvida, um dos momentos
mais marcantes no meu processo de socializagdo® secundaria, dado ter-me exigido a criagdo
de novas formas de ser/estar que se adequassem ao novo status, isto ¢, a um conjunto
multifacetado de novos papéis, novas tarefas/responsabilidades e relacionamentos, em suma,
ao novo contexto social/cultural/profissional — destacando-se neste ultimo &mbito as
experiéncias letivas inéditas.

Devo dizer que o uso da linguagem musical ¢ intencional no sentido de ajudar a situar o
discurso no relato de natureza autobiografica. A breve trecho, havera demonstracio do
mesmo. Vejamos que naquele tempo (anos oitenta) se vivia uma época ainda algo conturbada,
em resultado da revolugdo de abril de 1974, o que se manifestava nas politicas educativas.
Nesta fase, fago situar uma preocupacgio de base: “alterar o que estava” (Grilo: 407)°. Lembro,
a proposito, a discussdao em torno do problema da participacdo dos pais ¢ da comunidade na
Gestdo, ou seja, do seu papel no ambito das decisdes da esfera educativa. Formosinho e
Machado referem que o fendmeno escola de massas teve implicagdes na complexificacao da
mesma, tendo este implicado a necessidade de existir diversificacdo curricular, a
diferenciagdo dentro da prépria turma, bem como o incentivo a heterogeneidade docente. O
ideal de entdo era, pois, o de que a Educacdo deveria contribuir para a consolidacdo da
Democracia, estando esta ainda na sua infancia. Neste ambito, faco destaque do seguinte
enunciado:

“Nao deixa de ser interessante verificar que continua bem estabelecido no imaginario
politico e pedagdgico o mito do papel da escola como agente central da transformacgdo da

sociedade.”’

* Segundo Manuela Monteiro e Pedro Ferreira “A socializagdo ¢ um processo dindmico de integragdo de um
individuo numa dada cultura. Refere-se as formas como cada pessoa interioriza, e aprende, os elementos
socioculturais enquanto participa, age e se comporta, em diversas relacdes, praticas e instituigdes. A socializacdo
ocorre ao longo de toda a vida: diferentes acontecimentos, contextos e tipos de relagdes exigem as pessoas novas
adaptacdes, novas aprendizagens e a criagdo de novas formas de ser. Distinguem-se, geralmente, socializacdo
primaria, que ocorre fundamentalmente durante a infincia e a adolescéncia, e a socializagdo secundaria, que
acontece sempre que, ao longo da vida, nos temos de adaptar a situagdes novas.”

¢ Grilo, M., Antdnio Reis (Coordenador). Portugal 20 anos de Democracia. Pag. 407.

7 Sebastido, J. e Correia, V. S. “4 democratizagdo do ensino em Portugal”, pag.9.

7



Por outro lado, emergia o conceito de avaliagdo formativa, que surge em 1976, quando a
entdo Secretaria de Estado de Orientacdo Pedagdgica determinou que fosse constituido um
grupo de trabalho para estudar o problema da avaliagdo do rendimento escolar dos alunos.

Ainda a este respeito, sublinho que a tdo atual problematica relativa a aplicacdo de
instrumentos de avaliacdo externa surge no decurso de opgdes politicas tomadas no passado
que ficaram marcadas por uma logica de universalidade bem como pelo principio de

igualdade de oportunidades. Este contexto ¢ apresentado por Novoa (2005: 53 ) nos seguintes

termos:

“Na reforma curricular planeada na década de 1980 por dois importantes especialista
da educagdo, Roberto Carneiro ¢ Margal Grilo, a pedagogia da «avaliacdo
formativa» funde-se com a preocupagdo de «combate ao insucesso escolary,
consagrando a substitui¢do dos «examesy por outros processos de avaliagdo. Nao foi
preciso muito tempo para compreender que estdvamos perante uma falsa
democratizagdo. Mas, perdidos nos atalhos desta politica, parecemos incapazes de
um pensamento renovado, que nos liberte da dicotomia entre a denuncia e a
celebragdo dos exames.”

O conceito a que me refiro implicava, necessariamente, a diferenciagdo entre o processo
de avaliagdo e os procedimentos de classificagdao incluidos - termos estes, ainda hoje, tantas
vezes confundidos, como refere Roldao (2008: 41): “(...) avaliar ¢ um conjunto organizado de
processos que visam o acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem pretendida, e
que incorporam, por isso mesmo a verificagdo da sua consecugdo”. Ora, o referido conceito de
avaliacdo - hoje, sei que desempenha um papel paralelo ao da avaliagdo diagnoéstica -
acompanha todo o processo de ensino e de aprendizagem. Por ele, sdo identificados e
monitorizados niveis de dificuldade e ritmos de aprendizagem durante todo um percurso,
orientado para que possam ser colmatados défices de conhecimentos prévios, essenciais no
sentido de depender do seu dominio o alcance discente de niveis progressivos de sucesso. O

mesmo sera dizer que a eficicia da intervengdo docente — o tdo almejado sucesso escolar® - é

¥ Nesta altura imperava a teoria de Bloom, que em 1971 escrevia o seguinte, a este propdsito: “A avaliagdo
formativa  deveria incluir todos os elementos importantes numa unidade de ensino, tal como indicado na
respetiva tabela de especificacdes. Assim, se a tabela incluir vinte e cinco elementos importantes, todos os vinte
e cinco deveriam estar representados por um ou mais itens de testes. Neste aspeto ha um contraste com a
avaliagdo sumativa onde é apenas exequivel, no tempo disponivel para um teste, proceder a uma selecdo de
conteudos e comportamentos de entre os que estdo representados na tabela de especificagdes”.



perspetivada como algo que passa pela intencionalidade das a¢des e das situacdes, bem como
pelo acompanhamento do grau de consecucdo e da qualidade do desempenho das tarefas
propostas ao longo de uma unidade temporal ou sequéncia didatica. Segundo Roldao
(1999:17), Tyler e Bloom “introduzem nos curriculos uma forte componente de tecnicizagao
formal aos niveis da planificagdo e avaliacdo do ensino”. A avaliagdo continua de que tanto se
fala, mais ndo ¢ do que uma avaliacdo formativa, a menos que mediante a constatacdo de
incontornaveis condicionalismos externos parega quase impossivel aplicar a bondade do
principio, podendo o mesmo parecer uma mera utopia de teoricos. Considero pertinente
colocar a questdo em termos de haver uma grande distancia entre a utopia e a realidade, em
todo o caso, reitero a consciéncia (a data, ainda muito incipiente) de que, sendo uma operacao
complexa — acompanhada de diferentes tipos de instrumento e de interagdes didaticas - que
antecede/prepara, acompanha e ultima o processo ensino e aprendizagem, podemos
perspetivar a avaliagdo como motor de aperfeicoamento, também, de ambito pessoal e
profissional. Nao me concebo, desde os primeiros anos, a restringir o anteriormente
apresentado as atividades de classificagdo, pelas quais se transforma a informacao recolhida
numa escala de valores, permitindo-se desta forma a comparagao de resultados dentro dos
universos turma, curso, escola, concelho, regido, nacional, ensino publico, ensino privado e
rankings nacionais — que tanta discussdo causaram e causam, desde o inicio da sua publicagdo
até agora.

Pois bem, o que poderia saber o sujeito, que ¢ alvo da presente analise, sobre avaliagao
formativa? Nada que fosse resultante da sua experiéncia nem que confluisse de qualquer
orientacdo, dado esta continuar a ndo se verificar quer oficial quer oficiosamente. De facto,
ndo se desenvolvia uma identificacdo pessoal (pouco consistente, mesmo do ponto de vista
profissional) com o local de trabalho, visto andar sempre a “saltitar” de escola em escola.
Precisamente com o objetivo de enquadrar esta dificuldade de enraizamento, faco eco das

seguintes palavras:

“Por isso, para os professores, o primeiro ano de profissdo pode refletir-se, ano apos
ano, ndo s6 com as deslocagdes de escola e de localidade como de nivel de ensino.
Se a experiéncia adquirida vai tornando menos dramadtico o enfrentar sucessivo de
novos publicos e a adaptagdo a organizagdes de escolas diferentes, os compromissos
decorrentes da vida familiar construida podem tornar cada deslocamento mais dificil

que o anterior”.’

? Cavaco, Helena, organizagdo de Antonio Novoa, “Profissdo Professor”, pag. 164.
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Para mim, assim como para a maioria dos professores do tempo a que me reporto, o
estabelecimento de ensino onde se trabalhava era como que um “agrupamento de salas de
aula” (N6voa, 1999: 24), onde atuava um conjunto de professores que se diferenciavam,
essencialmente, pelas disciplinas que lecionavam. Efetivamente, de uma maneira geral,
dedicava-se pouca aten¢do e tempo as tarefas de concec¢do, andlise, inovacdo e adaptagdo.
Mas esta questdo parece-me, contudo, dever ser contextualizada no ambito do regime de
colocacdes de entdo. Assim sendo, uma vez que no ano seguinte ja nao estaria naquela escola,
para qué criar lagos afetivos com os colegas e demais elementos da comunidade educativa;
que motivacdo para investir na constru¢do afetiva com os alunos; para qué por “engenho e
arte” ao servico da estruturacdo de processos de trabalho — no plano individual e das praticas
colaborativas — consentaneos com as necessidades dos alunos, observadas como prioritarias
no conjunto das preocupagdes com o ensino € a aprendizagem.

De facto, a perplexidade surge enunciada através da focalizacdo de um jovem professor,
mas atendendo a impossibilidade de continuidade no trabalho pedagdgico, que outro ponto de
vista seria espectavel que ndo fosse a de uma “entrega” a partida condicionada e,
inevitavelmente, limitada por circunstancias espaco-temporais incontornaveis. Falo de
entrega a uma causa, na medida em que, do meu ponto de vista, se trata de uma profissdo
que, com frequéncia, tende a ultrapassar em muito a situagdo de cumprimento de um horéario
laboral ou de ser mais uma atividade remunerada. Independentemente de questdes que se
prendem com a prépria apeténcia vocacional — mais pertinente para qualquer profissao cuja
“matéria-prima” seja humana - invoco todo um inevitdvel investimento interpessoal — cada
vez mais exigente — a niveis que vao para além do estritamente pedagdgico, nomeadamente o
psicologico e o social, no contexto da comunidade educativa. Ora, para que isso se manifeste
em pleno e consistentemente, ¢ preciso criar estruturas que favorecem o desenvolvimento das
relacdes em causa; torna-se premente a manutencdo das condig¢des propiciadoras do mesmo,
relativamente as quais destaco o fator tempo como varidvel a ponderar. Aqui chegada, estou
plenamente convicta de que a duracdo constitui um aspeto distintivo no que diz respeito a
qualidade de interagdo, em qualquer tipo de relacionamento humano. Devo acrescentar que,

no atual momento, esta percecao ¢ acompanhada do estudo de reflexdes de natureza
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epistemologica que me autorizam a afirmar que a pedagogia €, essencialmente, uma relacao
de proximidade e continuidade. Neste ambito, considero que o sistema de colocagdes para o
qual anteriormente remeti, para além de desumano, era um “ultraje” ao propoésito que esta
inerente a comunicac¢do de natureza pedagdgica. No quadro tragado, permita-se-me evocar as

sdbias palavras deixadas por Antoine de Saint-Exupéry (s/d: 80)

“O tempo que gastaste com a tua rosa ¢ que a fez ser tdo importante. — O tempo que
gastei com a minha rosa... — repetiu o principezinho, para depois se lembrar. — Os
homens esqueceram-se desta verdade — afirmou a raposa. — Mas tu ndo te hés-de
esquecer. Es sempre responsavel pela tua rosa...”

Ora, ainda que tudo isto valha no ambito de uma seriagdo de argumentos de autoridade —
que se me afigura vir a resultar numa lista infindavel -, ndo posso olvidar o relato de uma
situacdo que pela sua excegdo e particularidade ajudara a ilustracdo - tdo necessdria neste
exercicio de memoria — da importancia da autenticidade dos relacionamentos humanos no
contexto apresentado. Relembro com grande apreco uma experiéncia afetiva/emocional com
alunos do 5°no, na qual tive o privilégio de desempenhar o papel de sujeito
predominantemente passivo. Chegada a primavera, aquelas criangas imbuidas de singela
pureza e alma campestre, colhiam galhos de pessegueiro, macieira e de outras arvores de
fruto, e vinham todas contentes com o seu ramo constituido por tais elementos, para o
oferecerem a ‘“senhora professora”. Chegava mesmo a haver uma competi¢ao entre elas, para
ver qual era o raminho mais bonito. Posso dizer que este tipo de comportamento por parte de
alunos constituiu uma experiéncia Unica, em toda a minha ja longa vida profissional.
Irrepetivel quer na sua forma quer na espontaneidade afetiva, foi-me surgindo pontualmente
no pensamento, revestida de contornos de imagem poderosamente redentora, nomeadamente
em alguns momentos tomados pelo desencanto profissional. Por isso, convoco de novo Saint-
Exupéry (S/D: 80), que assim o plasmou: “s6 se vé bem com o coragdo. O essencial ¢é
invisivel para os olhos”.

Hoje, neste exercicio narrativo, impoe-se recuperar a simbologia daqueles ramos
devidamente enquadrada num contexto sociocultural rural ainda muito marcado pelo

reconhecimento da figura do professor. Mas a intensidade afetiva da minha vivéncia do
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“costume” leva-me a transpo-lo para o ambito alegdrico: naqueles ramos vejo hoje a
materializa¢do de alicerces, salutarmente marcados pela diversidade, ainda que unidos num
unico propoésito; sustentaculos de aprendizagens frutiferas; oportunidade e motivo para me
melhorar profissionalmente, ou seja, um recorrente alento para a referida causa... Em boa
verdade, apenas recordo outros “ramos” e outras “flores”, quando me reporto a um tempo
mais recente e, claramente, mais estavel em termos de situag@o profissional.

Ainda neste proposito, afigura-se-me significativa a rememoragdo de uma experiéncia
situada temporalmente no meu segundo ano de trabalho, numa outra escola. O grupo ao qual
pertencia preparou uma atividade de motivagdo e de didatizagdo que foi considerada muito
valida, tendo a mesma consistido num convite enderegado ao Maestro José Atalaya', com o
objetivo de se dinamizar uma aula metodologicamente original (ainda que ndo se usasse esta
terminologia) para os alunos dos 5° e 6°anos de escolaridade. Se fosse agora, a mesma nao
teria lugar sem que fosse concebida uma planificagdo completa da atividade, isto é, com a
explicitagdo formal dos objetivos gerais e especificos bem como das competéncias a
desenvolver, para além da previsdo de mecanismos de avaliagio da mesma, que
contemplassem a autoavaliacdo e avaliagdo final. Ora, todo este processo passou,
definitivamente, ao lado da festa da musica, designagdo esta que decorre dos efeitos daquela
aula enquanto estratégia educativa, a data, verdadeiramente inovadora.

Ousa-se perguntar se a atividade deixou, por isso, de ser bem sucedida. Para tal,

bastaria recordar os rostos daqueles meninos, alunos que viam pela primeira vez um piano

10 Chefe de Orquestra, compositor e musicoélogo, José Atalaya frequentou o Inst. Superior Técnico antes de se
consagrar a musica. Estudou Analise, Composicdo e Historia da Musica com Luis de Freitas Branco, tendo vindo
a concluir os seus estudos de Dire¢ao de Orquestra no Conservatério de Florenga com o Maestro Piero Bellugi.
Ingressou na Emissora Nacional em 1951 tendo vindo a fundar para o Ministério da Educagdo, em 1966 a
Orquestra Classica IMAVE, com a qual iniciou, através da Radio e da Televisdao, um vasto projeto de divulgagéo
do gosto pela musica que incluiu concertos com outras orquestras, entre as quais a Philharmonia de Londres a
Sinfénica da RDP Porto ¢ a Orquestra do Norte, agdo que posteriormente se concretiza através de “Musica em
Didlogo” e da Orquestra Atalaya Raizes Ibéricas. Foi membro fundador e diretor da Juventude Musical
Portuguesa, do Grupo Experimental de Opera. Em 1976 foi nomeado coordenador artistico das orquestras da
Radiodifusdo Portuguesa e diretor da Antena 2. Aceita posteriormente o convite da SEC para fundar a orquestra
Classica do Porto, com base nos instrumentistas da ex-Régie Sinfonia. Em 1994 regressa a Lisboa, igualmente, a
convite da SEC, para criar a antologia "Cinco Séculos de Musica Portuguesa", em colaboragdo com editoras
nacionais e estrangeiras. Foi o introdutor em Portugal da musica electro acustica. No ano de 1998 criou a
Academia de Musica José Atalaya, em Fafe. Em 2001, duas autarquias - a de Oeiras ¢ a de Fafe promoveram
comemoracdes do 50° aniversario do inicio da sua atividade artistica. E Diretor Artistico do Festival RAIZES
IBERICAS, com o qual pretende contribuir para o conhecimento, valorizagio e divulga¢do do patriménio
musical ibérico - autores e intérpretes - da Idade Média ao séc. XXI.
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del/4 de cauda e ouviam ao vivo fragmentos de musicas eruditas, tocadas e explicadas, como
por exemplo: “Bagatela para piano — Fur Elise” (Para Elisa), Sonata op. 27 n°2 (Ao Luar) de
Beethoven e Sonata para piano n°11 — ultimo andamento, Alla Turca, mais conhecida por
Marcha Turca, de Mozart, entre improvisos feitos pelo Maestro, de forma a cativar a atengdo
dos alunos. Para a grande maioria, foi a primeira e a ultima vez que se desfrutou deste tipo de
experiéncia estética. Pelo impacto desta experiéncia pedagogica, recordo as palavras de
Hermann Hesse que me parecem lapidares para o registar, ainda que tenha a perfeita nogao de
estar, desta forma, a focalizar-me no lado mais subjetivo da situacdo de aprendizagem em
causa: “o segredo da musica ¢ desafiar-nos apenas a alma”.

Ja numa perspetiva mais objetiva e recentrando a anélise no que diz respeito ao trabalho
docente, a problematica da auséncia de mecanismos de formalizacdo que permitam a
monitorizagdo das iniciativas docentes, implica necessariamente a enunciagdo de questdes
como as que se apresentam de seguida:

O que fez o grupo disciplinar na reunido seguinte, apds a realizagdo da atividade?
Refletiu sobre os resultados bem sucedidos ou sobre os efeitos a curto e médio prazo dos
mesmos?

Ora, ainda que tenha havido uma intencdo pedagdgica (complementar da
eminentemente lidica) por detrds da atividade que ¢ objeto de relato, o grupo que se assumiu
como agente educativo inovador ndo o fez de forma explicita ou intencional, ndo realizando
um trabalho de auto-anélise, coletivo e participado, que assim contribuisse para a melhoria
das praticas. Certamente que do mesmo ndo resultou a visibilidade de algo que espelhava
muito da efetiva pro-atividade daquele grupo de trabalho. Isto mesmo pela auséncia de
registos estruturados, ficando os mesmos confinados a verbalizagao de uma intui¢do empirica,
resultante da observacao direta e de notas de apreciagdes pessoais nao documentadas e que, de
todo, ndo fizeram parte da narrativa daquela escola, sendo adiada a narrativa profissional,
discurso onde se situa o presente relato autobiografico.

Com este exercicio de retorno, musicalmente pontuado, procurei ainda ilustrar a
preméncia de uma das questdes que me assolaram o espirito no inicio da carreira e continuam

a inquietar:
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Qual a melhor forma de transmitir os conteudos programdticos, de maneira a provocar

naqueles recetores interesse e mesmo gosto pelo aprender?

Uma vez que nunca tinha tido contacto com nenhuma forma de supervisdao nem sabia o
que tal conceito representava no Ensino, posso, no momento presente, afirmar que a forma
encontrada para contornar os potenciais obstdculos foi, naturalmente, recorrer a
figuras/imagens/representagdes mentais de professores que tinha tido e que me tinham
marcado quer de uma forma positiva quer negativa. Nao nos podemos esquecer que uma das
formas de aprendizagem'' ¢, precisamente, a aprendizagem por observa¢do e por mimese,
também denominada por aprendizagem social ou aprendizagem por modelagdo. A respeito da
vertente mais positiva da experienciagdo mimética, evoco Alarcdo (2007: 17) quando refere o

cenario de supervisao através de uma imitacao dita artesanal:

“Subjacentes a este modelo estavam as ideias da autoridade do mestre ¢ da
imutabilidade do saber, associadas a crenca na demonstracdo e imitagdo como a
melhor maneira de aprender a fazer. Era a passagem do saber-fazer de geragdo em
geracdao como uma forma de perpetuar a cultura; era o modelo do artifice medieval a

ser “moldado” pelo artesdo e a ser, através dele “socializado”.

Em todo o caso, ¢ de lembrar que, para além deste, Alarcdo e Tavares descrevem mais
seis cenarios de supervisdo. Comecando pelo cenario da aprendizagem pela descoberta,
sublinhe-se a ideia chave pela qual se concebe o futuro professor como elemento ativo na
aplicacdo experimental dos principios que regem o ensino e a aprendizagem, na analise das
variaveis do seu contexto ¢ na inovagdo pedagogica. Neste enquadramento, a pratica
pedagodgica segue-se gradualmente a teoria, comecando pela simples observacao, passando
pela integracdo de atividades cada vez mais complexas como a participacdo em algumas
tarefas de ensino, no ambito da sele¢do e da organizacdo de unidades, até chegar a
responsabilidade total pelo ensino praticado. Seguidamente, ¢ de referir o behaviourista,
modelo este que consiste no treino das competéncias de maior utilidade para o jovem

professor, de forma a preparar o futuro docente para a complexidade da situagao real de sala

" Este tipo de aprendizagem foi estudada pelo investigador Albert Bandura, da escola behaviourista, em 1961,
defendendo que o comportamento agressivo resulta de um processo de aprendizagem que se baseia na
observacdo e na imitagdo de comportamentos, no caso agressivos.
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de aula. Passando ao cenario clinico, destaca-se a ideia de estreita colaboracdo entre professor
e supervisor, com vista ao aperfeicoamento da pratica docente, sendo as principais estratégias:
planificar, interagir e avaliar. A supervisao clinica é o modelo que oferece aos professores, no
contexto da formagao continua, mais possibilidades de tomarem consciéncia do seu poder e
das suas responsabilidades na adapta¢do da escola a um mundo em constante mudanga. De
seguida, o cendrio que se baseia na ideia de que fazer supervisdo ¢ ensinar: o
psicopedagogico. Precisando melhor, segundo esta perspetiva, fazer supervisao é ensinar os
professores a ensinar. Por um lado, o supervisor, através do seu ensino, deve ter uma
influéncia direta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do professor, por outro, uma
influéncia indireta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos envolvidos.
Prosseguindo a enumeragdo, no cendrio pessoalista, o auto-conhecimento ¢ o elemento chave
para o desenvolvimento psicologico e profissional do professor. O mesmo sera dizer que cada
um ¢ modelo de si proprio. Decorrentes de tal concecdo, colocam-se a relativizacdo e a
consequente desvalorizacdo dos modelos exteriores. Passando ao cenario reflexivo, ¢ notoria
uma abordagem que se baseia no valor da reflexdo na e sobre a acdo, com vista a construgao
situada do conhecimento profissional — epistemologia da agdo. O supervisor deve ser
experiente para orientar, estimular, exigir e apoiar. Sendo simultaneamente treinador,
companheiro e conselheiro, pauta a sua a¢do pelo encorajamento a reflexdo na agdo e sobre a
acao bem como a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. A presente seriacdo concetual — seguindo
0s mesmos autores — prossegue pela abordagem do cenario ecologico, no qual sdo
consideradas as dinamicas sociais e, sobretudo, a dindmica do processo sinergético, que se
estabelece na interacdo que se cria entre a pessoa em desenvolvimento € o meio que a
envolve, também ele em permanente transformacdo. Assim, atividades, papéis e relagdes
interpessoais sao fatores cruciais para o desenvolvimento humano e profissional, sendo este
visto como um processo ecoldgico, inacabado, dependente das capacidades das pessoas e da
interacdo bem como da influéncia dos diferentes sistemas — micro, meso € macro —, na

perspetiva
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de Bronfenbrenner do desenvolvimento humano'?. Para finalizar, cabera referir o cenario
dialégico, cuja novidade consiste em atribuir a linguagem e ao didlogo critico um papel de
enorme significado na construgdo da cultura e do conhecimento proprio dos professores
enquanto profissionais, assim como na desocultagdo das circunstancias contextuais, escolares
e sociais que influenciam o exercicio da sua profissdo.

Parece estar, assim, preparado o caminho para a conclusdo de que os diferentes cenarios
ndo se excluem, antes se interpenetram. Cada um abarca olhares diferentes, historica e
culturalmente contextualizados, sobre o mesmo fendémeno. O supervisor deverd ser um
elemento de referéncia que cria junto do professor, com o professor e no professor um espirito
de investiga¢do-acdo, num ambiente emocional positivo e humano, capaz de desencadear o
desenvolvimento das potencialidades do professor pessoal e profissionalmente.

Ora, ¢ precisamente neste contexto que retomo o exercicio de auto-reflexdo a que me
propus, assinalando um lado menos positivo, que deve ser entendido no sentido de uma
reagdo de forma a ndo perpetuar aquilo de que ndo gostei enquanto aluna. No quadro de uma
desejada melhoria da atuagdo docente, posso igualmente dizer que, sem ter plena consciéncia
do mesmo, concretizei uma abordagem reflexiva relativamente aos meus mestres,
transportando-a para o meu desempenho, ou dito de outro modo, projetando-a na minha
experiéncia, mesmo sem orientagdo por parte de um elemento supervisor. A imagem que me
apraz configurar a proposito ¢ a de dois espelhos, colocados um em frente do outro. Como
diria Alarcdo, referenciando Donald Schon (2007: 35), “(...) o supervisor devera encorajar a
reflexdo na acao, a reflexao sobre a agao e a reflexdo sobre a reflexdao na agao”.

Tal como referi anteriormente, sem ter conhecimento substantivo de qualquer modelo de
supervisao, focalizei a minha atuagdo num deles de uma forma, meramente, intuitiva. Hoje,
apercebo-me de que a auséncia de uma explicitacdo narrativa contribuiu, em grande parte,

para nao ter havido consciéncia disso mesmo.

12 A perspetiva ecoldgica do desenvolvimento humano encara-o como um processo ao longo do tempo e a partir
de interagdes continuadas entre os individuos e os seus contextos. Entre meio e pessoa desenvolvem-se
interagdes que provocam alteragdes mutuas: o meio transforma a pessoa, que, ao atuar no meio, também o
transforma. Na perspetiva ecologica de Brofenbrenner sdo multiplos e diferentes os contextos em que o
individuo se encontra integrado. Os contextos sdo sistemas inter-relacionados em que cada um destes sistemas
esta incluido em sistemas mais abrangentes com caracteristicas diferentes: o microssistema — contextos mais
proximos do individuo, mesossistema — designa as interagdes entre dois ou mais sistemas, exossistema —
contextos em que ndo participa mas que afetam o seu contexto, cronossitema — introduz uma temporal no
contexto da vida.
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Termino esta minha reflexdo critica sobre este momento tdo conturbado da minha
histéria pessoal e também nacional, com uma afirma¢do de Edgar Morin, em relacdo a qual
estou convicta vir a proposito da natureza da textualizacdo que agora finda: “Compreendi
radicalmente que tudo aquilo que ndo traz a marca da desordem elimina a existéncia, o ser, a
criacdo, a vida, a liberdade [...] Compreendi que devemos temer, ndo a desordem, mas o

medo da desordem...”
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SEGUNDO ANDAMENTO
Adagio

Questoes em torno do processo inerente a minha profissionalizacio

“Nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vao-se transformando em
reais sujeitos da construcao e da reconstru¢do do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo. S6 assim podemos falar realmente de saber ensinado,
em que o objeto ensinado ¢ apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido

pelos educandos.” (Freire, 2009: 26)

Antes de comecar, permito-me dar inicio ao presente andamento, fazendo uma
declaracdo de interesses. Assim, parece-me pertinente deixar expressa a ideia de que, por
variadissimos fatores — objetivos e subjetivos -, considero determinante o periodo de tempo
por ele abrangido — sobretudo pelas oportunidades proporcionadas, quer em termos do
desenvolvimento profissional quer da propria maturagdo pessoal. Situo este momento
marcante entre os anos letivos de 1988/1989 ¢ 1989/1990. O primeiro ano coincide com a
colocagio na Escola Secundaria de Nuno Alvares - Castelo Branco -, com a designagdo de
Quadro de Nomeagdo Provisoria, o que significava, a altura, estar enquadrada pela situacao
de pertencer ao quadro da escola, com a obrigatoriedade de completar a profissionalizagao.
Efetivamente, concorrer para tdo longe de casa - cerca de 300Km, correspondentes a uma
média de seis horas de viagem, a que acrescia o condicionalismo intrinseco de ter sido mae
havia muito pouco tempo - tinha como proposito a integra¢dao nesse ano letivo num nticleo de
estagio. Se os dados até aqui apresentados foram por mim controlados, nomeadamente do
ponto de vista da programacdo de um projeto de vida, outros se impuseram, funcionando
como impulsos de natureza distinta: no dominio do verdadeiramente inesperado. Pois bem, ja
depois das aulas terem comecado, fui informada pelo 6rgdo de gestdo de que ndo haveria
lugar a almejada profissionaliza¢do. Ora, convira recordar que este foi o ano em que se deu

inicio ao estagio integrado nas Universidades Classicas, no curso de Filosofia — a Portaria

18



n°22/88 de 12 de janeiro, nos artigos 1 e 2, determinava as vagas, as turmas e os cursos das
Universidades em que os alunos de cada curso deveriam realizar o estdgio previsto no 2°ano
do respetivo plano de cursos. A minha adaptagdo foi decorrendo com normalidade, tendo
como elemento facilitador o ambiente humano proporcionado, que se evidenciou na rececao
calorosa do 6rgao de gestdo, na dinamica gerada pelos colegas de grupo, bem como na
afabilidade dos demais elementos da comunidade educativa, qualidades estas percecionadas
pelos olhos de alguém que se recompunha de um logro com repercussdes na sua vida pessoal
e profissional. Apesar de todo este contexto ser favoravel a um estado de confusdo, desilusao
e alguma frustracdo, apesar dos varios condicionalismos que advieram da colocagdo referida
numa escola com uma grande populacdo escolar e um corpo docente com proporcao
correspondente - sé a titulo exemplificativo, o meu grupo disciplinar era constituido por 10
professores, facto este nunca experienciado por mim noutra escola, — consegui dar por bem
cumprido o ano letivo em causa. No ano seguinte, fiz a profissionalizagdo em exercicio na
disciplina de Filosofia, tendo esta sido concluida em 31 de agosto de 1990. Curiosamente em
relacdo a este facto, o inico documento auténtico existente constitui o Didrio da Republica —
Apéndice n°4 — II SERIE — n°20 de 24 de janeiro de 1991, pagina 33. Acrescento a este facto
de somenos importancia aquilo que me parece digno de ser valorizado na presente narrativa e
que se constituiu como mais uma surpresa de percurso. Ao contrario de todas as minhas
justificaveis previsodes, foi-me comunicado que ndo iria fazer a profissionalizacdo na Escola
Superior de Educagdo de Castelo Branco, mas através da Universidade Aberta'* em regime de

formagdo a distdncia. E, pois, neste contexto que surge a primeira inquietacao, de que hoje

13 Aprovada pelo Decreto-Lei n°150-A/85, de 22 de maio. Este tipo de profissionalizacdo, segundo a tutela,
permitia a articulagdo entre formagdo inicial e continua. O professor mantinha o lugar na escola, com reducao
da carga letiva semanal de 6 horas, de forma a poder receber formacdo tedrica numa instituicdo do ensino
superior.

" A Universidade Aberta foi criada pelo Decreto-Lei n°444, de 2 de dezembro de 1988. O ensino a distdncia
tornou-se um instrumento da politica educativa, nesse sentido, foram criadas universidades que desenvolveram a
sua atividade quase exclusivamente no ensino a distincia, como ¢ o caso da Open University, fundada em 1969
no Reino Unido, que admitiu o seu primeiro formando em 1971. Foi a partir deste exemplo, entre outros, que
foram aparecendo por esse mundo fora, que se formou a Universidadea Aberta em Portugal, que a altura, tinha
como objetivo principal contribuir para o reforco da democracia, através duma maior equidade nas
oportunidades educativas, uma vez que ia servir uma populagdo que se encontrava afastada da Universidade por
diferentes razdes, geograficas, econdmicas, culturais, entre outras.
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tenho plena consciéncia: como enquadrar o conceito de ensino a distdncia? A Unica realidade
proxima deste tipo de ensino era a “Telescola”, criada pelo Decreto-Lei n°46 136 de 31 de
dezembro de 1964" ¢ referenciada por um objetivo: o de se alcangar o maior nimero de
pessoas e, dessa forma, possibilitar-se a concretizacao do que estava preconizado no Decreto-
Lei n°45 810, de 9 de julho de 1964 - a consolidacdo da escolaridade obrigatoria de seis anos
e a consequente alteracdo do conceito de “ensino primdrio” para o de “ensino basico”. A
minha leitura atual deste enunciado de intengdes levou-me a questionar a primazia da razao
invocada: tera sido esta a principal razdo para a opcdo por esta modalidade de
ensino/formagdo? Ou serd outra a motivagdo que esteve por detrds: a economicista? Neste
exercicio de memoria, a distdncia temporal imprimiu alguma clareza e discernimento na
ponderagdo das varias perspetivas e interesses em jogo. Naquela altura, senti-me mais uma
vez defraudada nas minhas expectativas profissionais, mostrando uma reacdo muito focada
nas emocdes que se colocavam no imediatismo das necessidades da vida pratica; hoje assumo
uma posicao eminentemente critica face aos normativos legais que enquadram aquilo que, por
forca das circunstancias, constituiu a minha profissionalizagdo. Paradoxalmente, o
pragmatismo com que encarei o percurso nem sempre por mim determinado fez-me
desvalorizar causas extrinsecas e prosseguir de uma primeira reagdo em direcdo a agdo/as
acdes mobilizadora(s) de estratégias de resolugdo, o que inevitavelmente suscitou condig¢des
favoraveis a uma reflexdo que se pretende potenciadora de novas oportunidades de
concetualizagdo. Por isso, elegi ainda a este proposito o exemplo de procedimento analitico
posterior a praxis, que passo a apresentar. Foi precisamente a posteriori que tive
conhecimento do Decreto-lei n°287, de 19 de agosto de 1988 — aquele que instituiu as normas
da profissionaliza¢do em servigo — e, lendo o que esta plasmado no seu predmbulo, atrevo-me

a declarar confirmada a problematizagao por mim colocada anteriormente:

“A escola de qualidade, facilitadora do sucesso dos alunos, é o grande objetivo da
politica educativa. A estabilidade e o nivel de formagao dos professores constituem

' Neste mesmo ano foi criado no Ministério da Educagido Nacional, o Instituto de Meios Audiovisuais de Ensino
(IMAVE), que era dotado de autonomia. A sua finalidade era a produgdo, compra, difusdo de programas
educativos através da radiodifusdo e da recém-criada televisdo. Tinha, ainda, como objetivos a
prospec¢ao/definicao de publicos atingir com estas a¢des. A Portaria n°23 529, de 9 de agosto de 1968, transforma
o curso unificado de Telescola em Ciclo Preparatério da Telescola.
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determinantes de uma educagdo de qualidade. (...) importa instituir o modelo de
profissionalizagdo em servico que, obedecendo ao determinado na Lei n.°46/86, de
14 de outubro — Lei de Bases dos Sistema Educativo — , permita responder as
necessidades do sistema. Nos ultimos anos foram implementados sucessivos
modelos de profissionalizagdo em servigos nos ensinos preparatorio e secundario,
mas as condi¢cdes conjunturais tém contrariado a sua exequibilidade e tornado
desproporcionados os seus custos relativamente aos resultados obtidos. (...)”

Prosseguindo esta analise, parece-me importante sublinhar no mesmo documento um
traco distintivo da concetualizagdo emanada dos o6rgaos centrais da Administracdo Educativa:
a necessidade de um novo desenho para a formacdo continua, colocada em estreita ligacao

com o conceito de Autonomia:

“Os professores dos quadros de nomeacgdo proviséria, agora com direito a
profissionalizag@o em servico, apresentam perfis de experiéncia muito diversos. (...)
O desenvolvimento convergente das medidas de politica educativa, nomeadamente a
reorganizacdo do Ministério da Educacdo, com a desconcentracdo e regionalizacdo
das suas estruturas ¢ do seu funcionamento, o reforgo da autonomia das escolas, com
a consequente transferéncia de competéncias e dotagdo de meios que a propiciem, a
defini¢do do estatuto do professor e a institucionalizagdo do sistema de formacdo
continua abre agora novas perspetivas e favorece a reformulagdo do modelo de
profissionalizagdo dos docentes dos ensinos preparatdrio e secundario. O modelo de
profissionalizagdo para a docéncia nos ensinos preparatorio e secundario agora
definido integra-se no contexto global da politica educativa, articulando-se,
nomeadamente, com os principios consignados na Lei n.°46/86, da regionalizacao,
do reforco da autonomia das escolas, da dignificacdo da carreira docente e da
reforma do ensino e toma como referéncia a experiéncia acumulada no dominio da
formacdo de professores. Convergindo com os fins que orientam a reforma
educativa, tem como objetivo a formagdo de professores capazes de educar, numa
dimensdo pessoal ¢ social, para a autonomia ¢ a cooperagdo, para a reflexdo e a
intervenc¢do, para a mudanga e para a preservagdo do patriménio cultural. A
profissionalizagdo em servigo ¢ concebida como a fase inicial do processo de
formacdo continua. Mas, dado que a reorganizagdo do ensino determinada na Lei
n.°46/86 e a reformulagdo dos planos curriculares irdo inevitavelmente criar
necessidades imediatas de formagdo para a totalidade do corpo docente, integrara
componentes que também visam abranger, numa perspetiva de formagdo continua,
os professores dos quadros com nomeagdo definitiva. (...) A profissionalizagdo em
servigo parte de dois principios estruturantes: o reconhecimento da responsabilidade
das institui¢des de ensino superior na formacgdo de professores ¢ a necessidade de
constitui¢do da escola como centro de formagao e como comunidade educativa.”

A formagdo a distancia esta, deste modo, circunstanciada por fatores economicistas que
se revestem de aspetos configuradores de mais-valias para o proprio sistema educativo,
nomeadamente pela rentabilizagdo de recursos e percursos formativos no processo de

avaliacdo continua - que se devera estender para além da fase inicial — no quadro da
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autonomia das escolas.

“A dimensdo do processo de formagdo dos docentes em servigo ¢ o volume dos
recursos disponiveis implicam a criacdo de um o6rgdo responsavel pela concecdo,
acompanhamento e avalia¢do do plano de formagdo, no quadro dos servicos centrais
do Ministério da Educacao, e justificam o recurso a métodos de formacao a distancia,
cumprindo & Universidade Aberta o desenho, produgdo e difusdo de unidades de
formagdo ¢ de mdédulos e materiais de apoio supletivo.”

Serve o paragrafo transcrito para se introduzir a reflexdo em torno do papel que ¢
atribuido a Universidade Aberta. Continuando a analise do referido decreto, constatamos que,
no Capitulo VIII - artigo 33 - se faz referéncia a intervencdo da Universidade Aberta na
mesma formacdo. Assim, o ponto um contempla o seguinte: “Os docentes em
profissionalizacdo a que se refere o n.°6 do artigo 19.° seguem os moédulos de formacgao
difundidos pela Universidade Aberta em regime de formagao a distancia.”

Aquilo que ¢ apresentado em termos concetuais num quadro de salutar autonomia teve
na pratica um efeito pernicioso que me parece, todavia, ter constituido em termos pessoais,
mais do que uma circunstincia de formagao diferida no espago, um motivo de formacao
diferida no tempo. A este proposito, urge, em primeiro lugar, partir da minha vivéncia para
definir o efeito daquele modelo de profissionaliza¢do no curto prazo.

Coloco a questdo nos seguintes termos: a forte componente de ensino de diferentes
disciplinas curriculares implicou a centralidade do processo formativo no professor,
significando com isto que a este se atribuiu a responsabilidade exclusiva pela gestdo da sua
aprendizagem. Se, por um lado, esta se limitou ao dominio exclusivamente teérico, por outro,
o controlo do processo de formag¢do ndo contemplou a natureza continua da avaliagdo,
circunscrevendo-se aos resultados obtidos no decurso da prestacdo de provas de exame, no
final do ano letivo. Nao havendo a possibilidade de interacdo com um professor/mestre, ao
professor em formagdo coube gerir a sua auto-aprendizagem de uma forma solitaria. No
sentido de o fundamentar, recorro a uma afirma¢ao que ndo prima pela subliminaridade, mas
reitera a reciprocidade do ato formativo, nomeadamente no contexto em causa: “Os
professores nio podem ser formados (passivamente), eles formam-se (ativamente). E,

portanto, vital que participem ativamente na tomada de decisdes sobre o sentido e os
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processos da sua propria aprendizagem”(Day, 2001:17)"¢

Onde poderia caber o trabalho colaborativo, dialdgico, participativo, auto-critico e
reflexivo? Afigura-se-me que o modelo de profissionalizagdo em analise passou muito pela
preocupacdo com a transmissdo de conhecimentos — o debitar de contetidos através da
producdo de filmes que, posteriormente, eram visionados pelos professores em
profissionalizacdo, aos sabados de manha — e muito pouco pela consideragdo deste tipo de
formagao como algo do dominio humano, afastando-se de muito daquilo que ¢ preconizado
pelas Ciéncias de Educagdo. Seguindo a terminologia de T. W. Moore (1982), faco
corresponder-lhe uma tendéncia para a “conceg¢do mecanicista” do ensino, baseada numa
perspetiva antropoldgica do ser humano como um mecanismo. Nesta perspetiva, a relagdo
pedagbgica ¢ unilateral, atendendo a que se concebe o professor como o dono do
conhecimento e se atribui ao aluno apenas a tarefa de debitacao do que lhe foi ministrado, no
final do dito processo. Isto mesmo por oposicdo a “concecdo organica”, que despreza a
componente expositiva do ensino a realizar pelo professor. Nesta concegdo, os alunos sdo
chamados a construirem por eles mesmos a sua aprendizagem, ndo se descurando a
importancia da criagdo de um ambiente propicio ao desenvolvimento da mesma, bem como a
producdo de conhecimento. Invoco este aspeto dindmico e a sua pedra de toque — a
valorizacdo da descoberta — para introduzir uma nova inquietacdo. No sentido de a tornar
explicita, lango mais duas questodes:

Onde estava criado esse ambiente propicio?

A aquisicdo dos livros publicados pela Universidade Aberta e o visionamento dos
registos audiovisuais produzidos pela mesma instituigdo poderiam constituir-se como
estratégias/ferramentas facilitadoras de uma aprendizagem dinadmica?

Pois bem, hoje reconhe¢o que havia nas mesmas um potencial que sé viria a eclodir
com a implementacao das TIC — Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo —, nomeadamente
pela minoracdo dos efeitos decorrentes de uma comunicagdo diferida, unidirecional e pela
grande diversidade de meios disponibilizados aos utilizadores que permitiram a comunicagao

bidirecional entre “formando” e “formador” — terminologia utilizada neste tipo de ensino.

'® Citado por Flores, M. A.; Simdo, A. M. V. (Org.)“dprendizagem e desenvolvimento profissional de
Professores: Contextos e Perspetivas”, pag. 7
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Sdo, exemplos deste tipo de comunicagdo o aparecimento das dudio-conferéncias, video-
conferéncias — conhecidos como uma tecnologia de transmissdo interativa de video e audio
em tempo real e em ambos sentidos. Este tipo de ensino tornou-se mais interativo, de mais
facil utilizagdo, permitindo desta forma uma maior flexibilidade espago-temporal. Podemos,
pois, falar hoje de comunidades virtuais, universidades virtuais, cursos virtuais com a
utilizacdo do Word Wide Web — permite o acesso e a visualizagcdo de textos, imagens, sons
entre outros conteidos multimédia, com possibilidade de aulas colaborativas, com o
dispositivo de mediagdo entre os varios intervenientes, designado por e-learning. S9, a titulo
de exemplo, a acdo de formagdo promovida pelo GAVE, no corrente més de maio, destinada
a professores corretores de exames nacionais, cuja designagdo foi: "Avaliacdo: Fungdes e
Praticas", decorreu em ambiente e-learning na plataforma Moodle da Universidade do Porto.
Os recursos educativos digitais assumem hoje, um papel cada vez mais importante no
aumento da motivagdo e atengdo em sala de aula, sobretudo gragcas ao lado apelativo,
dindmico e interativo dos conteudos multimédia. Para além de todas as razdes enunciadas
anteriormente, as TIC, podem e devem ser, um instrumento poderoso de inclusdo social, com
impacto na qualidade de vida dos cidadaos.

Prosseguindo a apreciacdo critica de que me ocupo, pretendo que fique claro que jamais
ousaria questionar a qualidade dos contetdos veiculados nos recursos que me foram
disponibilizados, mas tdo s6 problematizar as prioridades colocadas em jogo, que fizeram
parte de um paradigma formativo onde nao havia lugar para a discussdo de ideias ou para a
colocacdo de potenciais diividas (que eventualmente viessem a ser suscitadas pelos referidos
documentos), a ndo ser por iniciativa dos proprios formandos, num trabalho de pares nao
formalizado. No que diz respeito ao meu caso pessoal, tal foi-me coartado a partida, uma vez
que na minha escola eu era o Unico elemento docente a fazer este tipo de profissionalizacao. A
memoria regista-o com os matizes proprios de um estado animico marcado pela perplexidade
perante a gravidade de tal situacdo, de que s6 fui tomando consciéncia a medida que ia
adquirindo a dita experiéncia - aquela cuja aquisi¢do se faz corresponder a antiguidade. Em
boa verdade, devo dizer que, ao longo da carreira até aqui construida, tive a felicidade de
vivenciar experiéncias de envolvéncia mais abrangente que foram determinantes para tal

clarividéncia.
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Parece-me, pois, ser este um bom momento para recolocar a ambivaléncia do
enunciado que deu inicio ao presente exercicio analitico: se, por um lado, ¢ pertinente
questionar se deveremos depender assim tanto da Fortuna, por outro, surge a duvida se teria
sido tdo determinante a mesma tomada de consciéncia num contexto a priori interativamente
mais favordvel. Em todo o caso, coloco-me na perspetiva de que, efetivamente, me nao foi
indcua a formagdo profissional realizada, nomeadamente do ponto de vista da fundamentacgao
teorica. Sendo sujeito e objeto da analise em curso, cabe-me a mim levantar pistas de reflexao
que permitam reenquadrar problematicas significativas do ponto de vista de todo um percurso
profissional, consubstanciadas por referentes tedricos como o que apresento de seguida de

(Bolivar 2012: 128, 130, 131 e 133):

“(...) o trabalho profissional do ensino em muitas escolas ¢ realizado de forma
isolada, na intimidade e com autonomia pessoal, sem ser objeto de andlise e
discussdo coletiva, pelo facto de as escolas nido possuirem uma organizagdo que
apoie e incentive o trabalho colaborativo entre os docentes”, (...) “ assim, a
colaboragd@o entre colegas, o escutar e partilhar de experiéncias podem representar
uma via privilegiada para alcangar uma comunidade de aprendizagem profissional”.
(...) “E a propria praxis do trabalho, pelo intercdmbio com os colegas, que adquire
uma funcdo qualitativa e formativa: a aprendizagem provém da praxis, e trabalhar,
por sua vez, gera aprendizagem. Uma Comunidade Pratica é baseada em trés
dimensdes: compromisso mutuo, organizagdo conjunta e repertorio partilhado.”

Na esteira do mesmo autor, lembro o

“conceito da escola como comunidade profissional”, representando esta ‘“uma
mudanca fundamental na compreensdao das escolas ¢ da pratica profissional, dado
que esta fundamentada numa perspetiva ecologica e organica das organizagdes, em
vez de num ponto de vista tradicional, fragmentada e mecanicista.”

Prosseguindo a andlise do documento supracitado, nomeadamente o Capitulo XI, Artigo
43.° — Profissionalizagdo em servico dos professores com seis anos de servigco — destaco o

seguinte para dar continuidade a minha narrativa:

“Os professores dos quadros com nomeagdo provisoria dos ensinos preparatdrio e
secundario estdo dispensados da realizacdo da componente projeto de formacao e
acdo pedagogica quando possuam seis anos de bom e efetivo servigo docente
prestado como portadores de habilitagdo propria para a situagdo de docéncia em que
se encontravam ou encontrem colocados até 30 de Setembro do ano em que
realizaram o 1° ano de profissionaliza¢do em servi¢o.”
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Esta foi a situacdo em que me enquadrei, ficando assim dispensada de fazer o segundo
ano de profissionalizagdo. E mais uma vez, se me afigura ter desempenhado um papel
passivo: o de ser objeto de uma determinagdo da tutela que se apresentava com contornos,
claramente, economicistas, situagcdo alias, demasiadamente, recorrente no Sistema Educativo
portugués, a exemplo de outros. Hoje, tenho consciéncia que esta dispensa deverd ser
perspetivada como algo que ultima em definitivo todo um conjunto de condicionalismos e
acrescenta dados a problematizagdo, na medida em que pondero o quanto ela pode ter
condicionado, sobretudo do ponto de vista pedagdgico, o meu percurso e, mais
concretamente, as op¢des tomadas ao longo do mesmo. Em termos praticos, o dmago da
questdo encontra-se num facto que assim se tornou incontorndvel e que consistiu na
impossibilidade de ter a experiéncia de interagir com um(a) supervisor(a).

Pelo até aqui exposto, devera estar explicado o ambito do enunciado da questdo-
problema de onde partiu o presente discurso autobiografico, e que abarca todas as

inquieta¢des anteriormente enunciadas em contexto:

Em que grau o enquadramento legal da minha profissionalizag¢do teve influéncia no
desenvolvimento e desempenho profissional, perante a inexisténcia da figura a quem caberia

a supervisdo pedagogica?

Retomando o raciocinio a que me propus no presente capitulo e ja numa perspetiva,
curiosamente, prospetiva, recordo que uma das disciplinas curriculares se designava Diddtica
da Filosofia. De entre todos os aspetos enriquecedores, sublinho que com ela pude aprender
que ja no século XVII havia estudiosos que referiam que, para haver transmissdo de
conhecimentos, ter-se-ia de atender a trés aspetos: “o que se transmite e para qué, quem deve
transmitir e qual o destinatario, qual o modo ¢ o lugar de transmissdo”."”

Etimologicamente, o termo diddtica vem do grego DIDASKEIN, que significa estar

ligado a problematica da transmissdo formal dos conhecimentos. Ao longo do tempo, foi

considerada ora como arte ora como uma técnica e uma ciéncia. Mas a didatica nao pode ser

17 Marnoto, Isabel, “Diddtica da Filosofia.1” Universidade Aberta, 1989, pag.11.
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entendida de forma isolada, sem ter em conta outros conceitos como sejam os da pedagogia e
da educagdo, isto ¢, tem de ser interpretada a luz da globalidade da politica educativa do
momento. Os conhecimentos transmitidos estardo em consonancia com as nossas opgdes ou
sao impostos? Daqui podemos inferir que o que se transmite ao outro, isto ¢ ao sujeito que
aprende, nunca ¢ neutro, isto mesmo, porque o sujeito e o objeto do conhecimento ndo sdo
puros mas sempre contextualizados, ou seja, influenciados por inimeros fatores,
nomeadamente, fatores ideologicos, econdmicos e estéticos entre outros.

Hé investigadores que consideram existir trés grandes sistemas: ‘“‘Didatica Classica,
Didética Tecnoldgica e Anti-didatica.”'® Na esteira de Alvaro Gomes (2004: 14), “podemos
considerar duas grandes linhas na didatica classica”. Por um lado, colocam-se os defensores
de um modelo cuja preocupagdo se centra nos “contetidos”, correspondendo ao perfil do
professor como um “artesdo, escultor”, e ao do aluno como aquele elemento cuja principal
funcdo ¢ a de imitar o mestre. Nas palavras de Albano Estrela (2003: 42), “(...) o ato docente,
(...) tinha o mesmo carisma do ato religioso. Os dois obedeciam a liturgias muito
semelhantes.” Afigura-se que este paradigma'® — conceito Kuhniano — nio é compaginavel
com a sociedade atual, tornando-se totalmente inoperante face as novas problematicas de
ambito sdcio-econdomico e mesmo cultural: a sociedade da informagdo massiva. Atualizo-o,
recorrendo as palavras de Edgar Morin no atual contexto de diversidade e de negacdo da

imutabilidade nas formas de comunica¢do humana:

“A cibercultura ¢ uma cultura em vias de emergéncia. Acompanha o
desenvolvimento da Internet, do ciberespaco, mas também das novas técnicas de
representacdo (imagens digitais, realidade virtual, televirtualidade, comunidades
virtuais...).

Estd fundamentalmente ligada a mundializagdo em curso ¢ as alteragdes culturais,
sociais, politicas assim induzidas.

' Gomes, Alvaro “4 Escola”, Porto: Porto Editora, 2004 pag.14.

' Segundo Alfredo Dinis, o termo ¢é usado em geral com o sentido de «modelo». Na Historia da Ciéncia o termo
foi introduzido por Thomas Kuhn na obra A Estrutura das Revolugoes Cientificas, 1962, designando uma teoria
ou sistema aceites por uma comunidade cientifica e que durante algum tempo orienta a sua atividade. Inclui quer
regras metodologicas quer elementos axiologicos e metafisicos. Podemos considerar como exemplos de
paradigma a mecéanica newtoniana ¢ a teoria da relatividade de Einstein. A mudanga de paradigma corresponde a
uma revolugdo cientifica € a uma nova maneira de ver o mundo tdo diferentes que Kuhn considera que
paradigmas em competi¢do sdo em geral incomensuraveis.
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Apoia-se em esquemas mentais, modos de apropriagdo social, praticas artisticas
muito diferentes dos que conheciamos até entdo. (...) ndo ha divida de que o mais
importante é que esta cultura nos provoca e nos obriga a fazermos, de novo, antigas
perguntas: que civilizagdo queremos edificar no século XXI? (...) Qual sera o lugar
da pessoa humana num mundo cada vez mais dominado pelas maquinas e as logicas
abstratas?”” (Morin, 2001: 418-419)

A outra vertente da didatica classica ¢é atribuida aos defensores da “escola nova”,
segundo a qual o discente € o centro, € o docente corresponde a “um professor humanista”, na
medida em que se assume como elemento cuja prioridade € a “‘formagdo”; a escola tem uma
funcdo globalizante, em detrimento da “informagdo™.

Como exercer este pensamento pedagdgico nas nossas escolas atuais? Como fazé-lo,
com turmas de 30 alunos provenientes de diversos extratos
sociais/economicos/culturais/étnicos?

Nas palavras de Roldao (1999: 49) :

“Se, face a um curriculo entendido como o corpo normalizado das aprendizagens a
adquirir, se concebia o desenvolvimento curricular associado predominantemente a
sua tradugdo didatica, com relevo para os modos, métodos e técnicas perante um
curriculo entendido numa perspetiva contextualizada e diferenciadora, mas ainda
assim sempre referenciado a nicleos essenciais de aprendizagem indispensaveis a
sobrevivéncia social e cultural dos individuos, o desenvolvimento curricular assume
uma nova feicdo. Trata-se cada vez mais de decidir e gerir o qué e o como da
aprendizagem, face ao para quem e para qué — ou seja, trabalhar o desenvolvimento
curricular como um processo de decisdo e gestdo curricular, se se pretende garantir a
sua eficacia.”

Reforgando o enunciado relativamente ao processo de decisdo e gestdo curricular,

Roldao (1999: 50) afirma que a garantia da equidade social acarreta “(...) que se diferencie o

curriculo para aproximar todos os resultados de aprendizagem pretendidos, j4 que o contrario

— manter a igualdade de tratamentos uniformes para publicos diversos — mais ndo tem feito
que acentuar perigosa € injustamente as mais graves assimetrias sociais.”

Podemos, pois, considerar que este fenomeno da sociedade atual implica “uma nova

relacdo do professor com o curriculo com que trabalha, essencialmente a dois niveis: quanto

ao seu papel de decisor e de gestor do processo curricular (...)”; entendendo-se
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“o curriculo como uma unidade integradora do que se quer fazer aprender a todos os
alunos de forma eficaz ¢ ndo mais como uma espécie de propriedade solitaria de
uma disciplina que se justificava por si e ndo em fungédo do direito de aprendente aos
saberes diversos de que ird necessitar como cidaddo de um mundo cada vez mais
complexo e mutavel.”

Coloco a questdo em termos de um legitimo poder exercido pelo professor e evoco, a
respeito, uma situagdo que o torna mais premente, pela sua ocorréncia cada vez mais
frequente no contexto das nossas escolas: alunos que nos colocam acrescidas dificuldades na
interagdo a desenvolver no processo de ensino e aprendizagem, sendo preciso acionar
estratégias acrescidas para persuadir, convencer e, em algumas situacdes mais extremas,
forcar o entendimento de que para a construcdo do saber ¢ nuclear haver uma atitude
colaborante. Ora, quando o discurso pedagogico passa pelo desenho da intencionalidade de
acdes devidamente contextualizadas® e pela monitorizagdo dos respetivos resultados &,
efetivamente, um discurso de poder que potencia a prevencao da indisciplina na sala de aula.

Em todo o caso, seria insensato nao contemplar que a eficacia quer ao nivel do clima de
aprendizagem quer das aprendizagens em si depende, também, de varidveis ndo tdo
controlaveis. Para minimizar o seu efeito, tome-se consciéncia da diferenca entre a previsao
ou nao da indugdo de percursos diferenciados, isto €, a ocorréncia ou nao de uma orientagao
do trabalho discente, devidamente, planificada no sentido da manifestacao de uma autonomia
progressiva.

Por outro lado, se ndo ¢ saudavel que se aprenda em sofrimento, o estado de puro gozo
do ludico, no sentido mais folclérico do termo, nao favorece a demanda do conhecimento, que

se almeja em termos de patamares progressivamente mais elevados. Aprender significa

2 Podemos considerar cinco dimensdes tedricas a partir das quais a contextualizacdo curricular do saber pode
ser perspetivada: local/contexto — assenta no pressuposto de que os processos de desenvolvimento do curriculo,
contemplam caracteristicas do local; sujeito/aluno — parte do pressuposto de que a contextualizagdo dos saberes
implica atender aos interesses dos alunos; pratica pedagogica — a énfase é colocado na pratica pedagodgica dos
professores, fundada em saberes e competéncias de diversa natureza, e na possibilidade que oferece de promover
processos curriculares diferenciadores; formagdo para a diversidade — o recurso a contextualizacdo dos saberes
justifica-se como meio para responder a diversidade em presenca na escola; conteudo disciplinar — as disciplinas
constituem a referéncia principal para os processos de contextualizagdo dos saberes. Contextualizar significa que
existe um encadeamento ou sequenciacdo no interior da propria disciplina mais favorecedora da sua
aprendizagem do que outras possiveis, que existem saberes que se ndo estiverem dominados impedem o acesso a
outros. (Ideia retirada do PPT apresentado no Seminario Internacional, “Contextualiza¢do do curriculo escolar
e sua relagdo com o sucesso educativo” realizado no dia 28 de abril, de 2012, na Faculdade de Psicologia do
Porto).
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esforco e trabalho, sendo que destas duas componentes, de uma maneira geral menos
simpaticas a partida, pode advir o prazer da conquista, entendida como obtencdo de algo
imaterial que se busca e que é, para muitos, inatingivel. E nesta medida que devemos
considerar que tudo o que possamos fazer, enquanto professores, no sentido de apenas
minimizar as dificuldades pode levar ao desprezo pela dificuldade do processo, sendo esta um
elemento essencial a propria aprendizagem. Para o clarificar, passo a enunciar a outra
competéncia que deve ser evidenciada pelo professor e que € subsequente a fase de se dar
significado as aprendizagens, motivando para o esfor¢co. O professor também faz falta para a
salvaguarda de que a “angustia” ndo deve significar bloqueio, mitigando a “frustragdo” com
um retorno que garanta ao sujeito aprendente a possibilidade de ele/a ser capaz de realizar as
aprendizagens em causa. A ideia de matizes romanticos de que estudar ¢ facil e ndo despende
energias — concebida como atividade eminentemente ludica - €, na minha opinido, uma utopia
que nos levou a um “beco sem saida”. Kant defende que o esforco ¢ um fator inevitavel no
contexto pedagogico, e que o Homem adquire a humanidade através da educacdo, num
processo que classifica de doloroso.

A partir dos anos sessenta, do século XX, apareceram algumas correntes pedagogicas
que foram no sentido da desescolarizacdo/negacdo do ensino. E o caso das correntes nio
diretivas de Carl Rogers, que entendia o professor como um mero animador, logo, um
elemento dispensavel. Mais radical, Ivan Illich, escreveu o livro “Sociedade sem escolas”,
onde faz a defesa de uma sociedade em que todos somos ensinantes e aprendentes, sendo
favoravel a auto-aprendizagem, “apoiada em relacdes sociais intencionais € numa
intencionalidade fluida e informal”. O movimento sociologico que defende a Antididatica ndo
acredita no contributo que a escola possa dar para transformar a sociedade. Noutra linha de
pensamento estd o pedagogo Paulo Freire: “Se a educacdo sozinha ndo pode transformar a
sociedade tdo pouco sem ela a sociedade se muda.”

Os dois autores referidos anteriormente terdo sido aqueles que tiveram mais impacto,
contribuindo desta forma para uma rutura epistemologica com a pedagogia dita tradicional, ao
implementarem novos conceitos de escola e de aula, alterando o estatuto de professor e de
aluno: aquele passa, agora, a ser visto como alguém que estabelece uma relacao dialética com

os seus alunos, alargando desta forma os seus conhecimentos. Como diria Freire: “nao € no
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siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na a¢do reflexdo”. Nesta
concegdo aparece como inseparavel o bindmio ensino/aprendizagem.

Recuperando a linha de pensamento estabelecida relativamente aos condicionalismos
que advieram do contexto da minha profissionalizacdo a distancia, reafirmo a ideia de que s6
hoje me € possivel ter a completa nogdo dos seus efeitos. Tendo bebido numa teoria veiculada
a distdncia, tenho hoje a consciéncia de que ela ndo fez a diferenga na pratica docente
imediatamente subsequente, mas diferenciou um percurso na medida em que favoreceu a
eclosdo de um esforco de aprofundamento epistemoldgico, de que o presente trabalho faz
parte. E aqui apresentada como uma componente de todo um contexto favoravel a reflexdo
critica das praticas, de uma forma que, curiosamente, resultou diferida no tempo. Isto mesmo
quer por se ter constituido como o primeiro contacto com um ambiente mental que prima
pelas balizas concetuais - sustentaculos dos juizos criticos que estdo a ser tecidos - quer
mesmo pela inerente situacdo de auséncia de supervisdo por ela determinada. Transpondo a
reflexdo sobre a didatica para o meu percurso de profissionalizagdo, devo dizer que me atrevo
a fazer minhas as palavras de John Loughran, quando este coloca a possibilidade de uma
experiéncia de aprendizagem menos agradavel poder ser “(...) uma experiéncia de
aprendizagem construtiva — ¢ importante correr riscos. Quando hd algum desconforto na
experiéncia de aprendizagem, ocorre uma aprendizagem significativa”.?'

E, certamente, neste enquadramento que devo introduzir as questdes que se prendem
com a didatica da Filosofia. Como se deve ensinar Filosofia no Ensino Secundario? Da
analise desta questdo, que contém em si mesma um problema didatico, resulta a inevitdvel
formulagdo de outras:

Quais as melhores estratégias e praticas do ensino da Filosofia em contexto escolar?
Como aplicar os diferentes modelos a didatica da Filosofia? Como entender/resolver o dilema
existente entre a investigacao filoséfica e a do ensino da filosofia?

Na esteira de Roldao (1999: 34), impde-se equacionar a problemdtica enunciada nos

seguintes termos:

2l Citado por Flores, M. A.; Simdo, A. M. V. (Org.)“Aprendizagem e desenvolvimento profissional de
Professores: Contextos e Perspetivas”, pag. 28.
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“O que se julga que deve ser aprendido e por isso ensinado? Este o qué inicial ndo
constitui, contudo, o primeiro momento na ordem logica do processo. De facto, ao
decidir-se 0 qué assumem-se, de forma explicita ou implicita, op¢des de fundo
quanto a justificacdo e finaliza¢do dessa escolha — as metas e objetivos, o para qué.”

Porém, aliada a todas estas questdes didaticas surge uma outra problematica, de natureza
metafilosofica: O que é a Filosofia?** Perguntar-se-a o porqué desta questdo, se estamos a
tratar de questdes de natureza didatica. Pois bem, é na resposta a esta questdo que inscrevo
duas concegoes didaticas distintas, refor¢ando a relagdo direta entre 0 modo como se entende
a natureza da Filosofia e a forma de a ensinar. Se o entendimento da natureza da Filosofia
reside essencialmente em conteudos (ideias) e nos contextos dos mesmos, isto ¢, se a Filosofia
¢ concebida como um “saber constituido”, podemos discutir a didatica desse saber em funcao
dos seus conteudos cognitivos, tomando como ponto de partida para a reflexdo as categorias
cognitivas que estdo na base do modelo de pensamento que essa conce¢ao de Filosofia
encarna. Neste enquadramento, a transmissdo desses conhecimentos ¢ passivel de ser
realizada através de aulas expositivas, numa linha tradicionalista, dita “mecanicista”. Se, por
outro lado, o entendimento for o de uma atividade critica, dialégica e comunicativa —
perspetiva que me € mais proxima —, € espectavel que a metodologia a utilizar em sala de aula
seja ativa, o mesmo serd dizer, gizada para a aplicacdo de estratégias que favoregam a

diversificacao de estimulos cognitivos ndo s6 na compreensao

22 "Sobre o qué, entdo, é a filosofia? Para Quine e alguns outros filosofos americanos contempordneos, a
filosofia é simplesmente a parte mais abstrata da ciéncia. Ela ndo faz, de facto, qualquer observacdo ou conduz
quaisquer experimentos proprios; mas pode, e deve, incorporar as descobertas das ciéncias para construir uma
teoria naturalizada do conhecimento ¢ da mente. Propriamente falando, entdo, ela deve ser classificada com as
ciéncias naturais.

Wittgenstein era da opinido exatamente oposta. Para ele, a filosofia encontra-se em completo contraste
com a ciéncia: os seus métodos divergem completamente daqueles da ciéncia e o seu objetivo diverge em igual
grau. Provavelmente a maior parte dos filésofos praticantes hoje iria concordar com isto e acrescentaria que os
resultados da filosofia divergem totalmente daqueles da ciéncia. Wittgenstein era mais radical. Ele ndo pensava
que a filosofia possui quaisquer resultados, na forma de proposi¢des enunciaveis que foram descobertas ser
verdadeiras; a filosofia meramente langa luz naquilo que nés ja conhecemos de outras fontes, permitindo-nos vé-
lo com olhos que ndo estejam enevoados por confusdo intelectual. (...)” Sir Michael Dummett, The Nature and
Future of Philosophy, pp. 7. In http://blog.criticanarede.com/2012/09/dummett-metafilosofia-e-uma-disputa.html
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dos problemas, mas também para a discussdo dos mesmos e das ideias que os enformam.*
Em todo o caso, ainda que esta questdo assuma particular relevo dada a natureza interrogativa
da Filosofia, a introducdo de métodos ativos deve ser entendida tdo essencial nesta como
noutras areas do conhecimento. O mesmo encontra-se expresso no texto da Lei de Bases do

Sistema Educativo, quando no ponto 5 do artigo 2, se afirma:

“A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao diadlogo e a livre troca de opinides,
formando cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social
em que se integram e de se empenharem na sua transformagao progressiva.”

Usando outro argumento de autoridade, convoco as palavras de Desidério Murcho, sobre

a natureza da Filosofia:

“A filosofia ndo é uma disciplina empirica, como a histéria ou a fisica. E uma
disciplina a priori ou que se faz pelo pensamento apenas. Nao usamos laboratorios,
estatisticas, observagdes telescopicas ou microscopicas. Neste aspeto, a filosofia esta
mais proxima da matematica, que ¢ também uma disciplina a priori. Isto ndo
significa que ndo possamos em filosofia apresentar hipoteses de carater empirico;
mas significa que se ¢ possivel testar empiricamente essas hipdteses, ndo sdo
hipoteses filosoficas: sdo apenas hipoteses socioldgicas, psicoldgicas, bioldgicas ou
outras.*

Prossigo, retomando as concegdes “mecanicista” e “organica” do ensino que procurei
caracterizar de forma muito sucinta. Devo, pois, dizer que ndo me sinto vinculada nem a uma
nem a outra, consideradas de forma isolada. Pela ado¢do da primeira, levada ao extremo,
podemos cair no dogmatismo, o que podera potenciar a formacdo de cidaddos intolerantes e
incapazes de dialogar, sendo portanto um caminho a evitar. Da segunda - valorizada apenas a
descoberta — pode decorrer o debate de mero senso comum, de natureza opinativa, isto ¢, nada
rigoroso. Nesta situacdo, os alunos estdo, efetivamente, isentos de culpa no que diz respeito a

ndo estarem na posse de informacgao tedrica estruturante e fundamentada para a discussao ou

3 Veja-se Jean-Frangois Lyotard, in “O Pés-Moderno explicado as criangas” pp.121-122, citado por Isabel
Marnoto.: “Se um dos principais critérios da realidade e do realismo é ganhar tempo, ¢ esse €, parece-me, 0 caso
hoje, entdo o curso filosofico ndo esta conforme a realidade atual. As nossas dificuldades de professores de
Filosofia consistem essencialmente na exigéncia de paciéncia. Que se deve calcular ndo progredir (de forma
calculavel, aparente), comegar sempre, ¢ contrario aos valores ambientes de prospetiva, de desenvolvimento, de
valorizagdo, de «performance», de velocidade, de contrato, de execucao, de gozo.”
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apresentacao de ideias. Sobre esta problematica, Roldao (2009: 14 e 15) refere o seguinte:

“(...) ensinar consiste, do ponto de vista em que nos colocamos, em desenvolver uma
acdo especializada, fundada em conhecimento proprio, de fazer com que alguém
aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria, isto €, de acionar e
organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem ativamente a
aprendizagem do outro, embora ndo a possam garantir em absoluto, ja que o sujeito
aprendente tera de desenvolver os correspondentes procedimentos de apropriagao.
Mas ¢ no modo como se ensina que hdo-de encontrar-se as potencialidades que
viabilizam, induzem e facilitam as estratégias de ensino.”

Neste momento, passados tantos anos, defendo uma posi¢ao de conciliagdo entre as duas
concegdes apresentadas e ndo esquecendo a conce¢do de J. Habermas (1997:49) no que diz

respeito a questdo da neutralidade das fontes do conhecimento:

“As fontes do saber, o pensamento puro e mesmo a experiéncia sensivel carecem de
autoridade. Nenhuma tem uma legitimidade pura porque todas as fontes do
conhecimento sdo impuras. Todas as respostas que as ciéncias experimentais podem
dar sdo relativas ao sentido metodolégico do seu problema.”

Com o objetivo de o reiterar, recorro a Socrates (469-399 a. C.), onde bebi os preceitos
de um tipo de procedimento pedagodgico inovador, ainda que este filosofo tenha vivido ha
cerca de 2 500 anos. No mesmo, inscreve-se a pressuposi¢do da dimensdo comunicativa
inerente ao caracter social do ser humano: eminentemente, dialégico e dinamico. Usando uma
terminologia mais especifica, concebe-se no contexto da aula um ritmo de aprendizagem em
que professor e aluno sdo simultaneamente envolvidos - embora a niveis diferentes -, fazendo
da Filosofia uma atividade critica. Nesta perspetiva, enquanto ensinante, cabera ao professor
explorar com os seus alunos uma atitude de questionamento incessante, num processo de
desaprendizagem, que serve para os acordar dos seus dogmas e saberes, acriticamente,
cristalizados, para que cada um se dé conta daquilo que ¢ realmente. Esta desaprendizagem, &,
portanto, uma condi¢do para a mudanga. Veja-se a este respeito uma afirmagdo lapidar de
Abbagnano (1981: 101): “o meio de promover nos outros este reconhecimento da propria
ignorancia, que ¢ a condi¢do de pesquisa, € a ironia. A ironia ¢ a interrogagdo que tem por

objetivo revelar ao homem a sua ignorancia, abandona-lo a divida e a inquietagio para o
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obrigar a pesquisa”. **

No entanto, esta discussdo nao se apresenta desordenada, sem norte ou simplesmente
maledicente, ela tem de ser profunda e fecunda, ou seja, dotada de aspetos que ajudem a dar
a luz (maiéutica)®; a libertar € a abri-la a ideias mais plausiveis, aproximadas da verdade, ou
como diria Abbagnano (1981: 102): “esta arte maiéutica mais ndo é, na realidade, que a arte
da pesquisa em comum. O homem ndo pode ver claro por si so”. Sou, efetivamente, da
opinido de que o ensino da Filosofia se deve focar na lecionagdo dos problemas, das teorias e
dos argumentos, ao mesmo tempo em que sdo analisadas a validade e a solidez dos mesmos.

E assim que concebo o termo “aprendizagem significativa”, atendendo a que:

“(...) ensinar ¢ antes de mais fazer alguém aprender. Aprender significa apropriar-se
dos sentidos daquilo que se aprende, atribuir um significado a alguma coisa e inserir
cada nova aquisi¢do num processo interativo que se constréi a partir do quadro
prévio em que o sujeito se situa” (Roldao, 1999:28).

Nio ¢é isto que se espera do mestre? As estratégias®® delineadas e utilizadas na sala de
aula devem ser consentidneas para que este objetivo seja alcancado, isto é, para que as
discussdes ocorram e sejam proficuas; para que o debate filos6éfico aconteca como uma
procura cooperativa da verdade e ndo apenas como troca de ideias, tendo meros rendilhados,
ocos e falaciosos, por argumentos. No contexto atual, um momento em que se tornam cada
vez mais prementes os principios basilares da Cidadania, o ensino da Filosofia deve ter em
conta quer a exposicdo de conteudos quer o incentivar da descoberta critica e criativa do

aluno, bem como o incrementar neste da procura da verdade, com rigor e clareza. Este sera,

 Estratégia utilizada por Socrates, tal como € retratado nos didlogos de juventude de Platdo, como parte do seu
método de refutacdo (elenchus), em que finge ignorancia e elogia a habilidade dos interlocutores para, desse
modo, revelar a sua ignorancia. AN

> Nome pelo qual a personagem Socrates, no Teeteto de Platdo, designa o seu método de perguntas e respostas.
O interesse da expressdo estd no facto de por énfase no lado positivo do processo, uma vez que se trata de
partejar as almas dos interlocutores de modo a que estes deem a luz as ideias que de forma ndo consciente ja
contém em si e que pode, por isso, ser entendido como um processo complementar da reminiscéncia. Nesse
sentido, talvez seja mais uma nog¢ao platénica do que socratica. AN

% Segundo Rolddo, (2009: 29, 30) “Uma estratégia justifica-se sempre, no plano da concegdo, pela resposta as
questdes: como vou organizar a agdo e porqué, tendo em conta o para qué e o para quem? A um segundo nivel,
instrumental, operacionaliza-se respondendo a questdo — Com que meios, atividades, tarefas, em que ordena e
porqué?” ““ (...) “o sentido de estratégia (...) centra-se na concec¢do finalizada e organizada da acdo de ensinar,
operacionalizada em sub-estratégias, tarefas ou atividades, de entre as que as vdrias tipologias proporcionam”.
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certamente, um claro contributo para a formacdo de futuros cidaddos responsaveis,
interventivos, criticos e solidarios. Como refere Paulo Freire (2009: 22 e 32) “ ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produ¢do ou construcdo.”;
“Educar ¢ substantivamente formar.” A disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino
Secundario ¢ formativa — Formagdo Geral —, mas de uma maneira diferente das outras
disciplinas que também o sdo. Esta especificidade reside no facto de ser uma disciplina que
contém em si mesma um pendor pedagogico, consistindo neste projeto constante de atividade
intelectual de procura do conhecimento; de reflexao critica sobre o conhecimento ¢ o mundo;
e, por fim, de demanda da sabedoria, visando encontrar-se novas mundividéncias, indagando-
se, portanto, o auto-aperfeicoamento. Apesar de todas as transformagdes por que a Escola
passou e esta a passar, sendo os programas das disciplinas exemplo disso mesmo - expressao
da multiplicidade de sensibilidades e de posturas ideologicas -, bem como a constante
alteracdo de normativos legais, — em 2006 houve exame nacional, no ano seguinte ndo, em
2012 regressa novamente exame nacional e pode ser considerada prova de ingresso - esta
disciplina ¢ das poucas em que, na pessoa do professor, se promove o auto-questionamento,
como forma de se repensar o papel formativo. Para além disso, os professores da disciplina de
Filosofia debatem-se todos os dias com o dilema existente entre, por um lado, as exigéncias
institucionais e, por outro, as exigéncias proprias da disciplina enquanto saber e atitude
perante a vida. Exemplos desse dilema sdo as querelas/discussoes que se levantaram acerca da
elaboragdo das questdes e sua relagdo com os critérios de corre¢do do teste intermédio,
realizado pelos alunos no dia 20 de abril de 2012, bem como da adequacdo do exame nacional

ao programa em vigor. Recorde-se, a proposito, o conceito de Programa, segundo Roldao
(2008: 28 a 30):

“(...) um programa ¢ um plano de agdo, um meio para alcangar fins pretendidos
seguindo uma dada linha e sequéncia” (...) “Um programa ¢ um auxiliar da agao,
ndo é um decreto” (...) “Um programa ndo se cumpre, o que tem de se cumprir é o
curriculo” (...) “ O programa ¢é algo que sera sempre necessario, mas que se deve
repensar, no sentido da sua funcionalidade e uso inteligente e ndo do caracter
prescritivo estrito que, perversamente, serve também de justificagdo recorrente a
tudo o que corre menos bem na agdo docente.”
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Referindo-me, ainda, ao exame nacional, recordo que em novembro de 2011 foi
homologado um documento intitulado “Orientagoes para Efeitos de Avaliagdo Sumativa
Externa das Aprendizagens na Disciplina de Filosofia” que, na opinido de muitos professores
da disciplina de Filosofia, vem limitar significativamente a abertura de muitas rubricas
constantes do Programa. Ora, isto parece-me indiciar a grande dificuldade em “construir
curriculo gerindo programas e projetos diferenciados”, bem como a quase inevitabilidade
pratica de apenas se “executar programas nacionais”’, em virtude de estes indicarem matérias
e autores de referéncia. Este ¢ tdo s6 um exemplo dos potenciais
constrangimentos/contradi¢des na aplicagcdo da gestdo do curriculo que advém da centralidade
das decisdes do Ministério da Educacdo e Ciéncia. Funcionando como mote de acesas
discussdes no seio do grupo de recrutamento e/ou do departamento curricular, inscrevem-se
numa forma espontanea do anteriormente referido auto-questionamento, sendo este entendido
como reflex@o que tem por objetivo o repensar de todo um papel formativo.

Ainda a este proposito, Roldao (2009: 23) afirma:

“Na medida em que o desenvolvimento curricular assuma a forma de um processo de
gestdo estratégica e contextualizada do curriculo face a cada situagdo ou caso,
reforga-se também o estatuto de profissionalidade do professor porque a fungdo de
ensinar, assim entendida, ¢ alguma coisa que lhe ¢é especifica, que outros atores,
mesmo que dominem saberes conteudinais idénticos, ndo saberao fazer.”

Aqui chegada, estou plenamente convicta de que o meu percurso niao poderia ter sido
outro... Toda esta aprendizagem resultou de umas quantas experiéncias falhadas e de outras
tantas bem conseguidas, no ambito da criagdo de condi¢des favoraveis a construgdao de
aprendizagens significativas. Sei que, para que estas Ultimas fossem crescendo em frequéncia
e intensidade, foi determinante eu ter assumido a demanda, encarando positivamente um
percurso de auto-aprendizagem predominantemente solitdria. Como diria Bachelard, ensinar
¢ a melhor maneira de aprender. Os modelos serviram como mediadores, ou seja, algo a que
se recorreu para justificar a pratica pedagogica, que foi constituida em grande parte a partir

deles. Ora, isto leva-me a convocar um paralelismo ja enunciado. Evoco, a propdsito, Roldao
(2009: 23):
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“A aprendizagem seja do que for é sempre construida pelo e no aluno, de cujo
esfor¢o depende a consecugdo final do aprendido. O professor ndo é um substituto do
aluno, nem um assistente passivo de uma suposta aprendizagem espontanea. Mas ¢é o
responsavel da mediagdo entre o saber e o aluno, porque ¢ suposto ser ele — ¢ ndo os
outros — a saber fazé-lo, pela orientag@o intencionalizada e tutorizada de agdes de
ensino que conduzam a possibilidade efetiva de o esfor¢o do aluno se traduzir na
apreensdo do saber que se pretende ver adquirido.”

Em todo o caso, ainda que ndo coloque os beneficios em termos absolutos, estou
convicta de que teria sido importante que a formagdo de professores e os processos de
acompanhamento continuo da pratica pedagogica — pelos pares — tivessem existido, para que
o professor nao se tivesse sentido tdo sozinho na tomada de opg¢des do foro didatico. Afirmo-
o, lembrando que, durante o tipo de formac¢do a distdncia, me foram fornecidos alguns tipos
de planificagdo, e que me foi sugerido que fizéssemos a nossa através do livro, sem nunca ter
tido a possibilidade de um qualquer feedback, sem nunca ter sido supervisionada. Sera que
esta auséncia de supervisdo constituiu um problema para a realizagdo de “boas
planificacdes™?

Sei, agora, que uma “boa planifica¢do” pode ser sindnimo de uma mé aula, mas também
pode ser do seu contrario. Hoje sei, também, que uma planificagdo mais ndo ¢ do que a
formalizagdo da tarefa de pensar e preparar a acdo, sendo a aula 0 momento em que se da a
resolugcdo da encruzilhada do saber e da criatividade do professor. E quanta criatividade ¢
preciso ter, hoje em dia, para planificar e concretizar uma aula, cujo contexto estd marcado,
muitas vezes, por um histérico de insucesso escolar, e cujos destinatarios apresentam
expectativas académicas ou mesmo de projeto de vida muito baixas. Nao ha “receita” que lhes
valha...

2 yaléncias se colocam como essenciais para uma atuagdo feliz — no sentido de

“Novas
algo gerador de realizagdes pessoais e profissionais - por parte do professor, colocado perante
os diversos desafios do mundo atual: um mundo em permanente e inquietante mudancga. Neste

enquadramento, concordo com Loughran, quando afirma que:

27 O qualificativo é usado intencionalmente em vez do termo moderno. Remeto a opgdo para a concegdo de
Walter Benjamin: “It is precisely the modern which always conjures up prehistory”, in “Paris, The Capital of the
19" Century”, Charles Baudelaire: a Lyric Poet in the Era of High Capitalism, London, Verso Books, 1997, pag.
171.
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“(...) a formagao inicial de professores ¢, por definicdo, incompleta. A formagao de
professores ¢ um ponto de partida no processo de aprendizagem sobre o ensino que
se desenvolve ao longo da carreira e ndo deve ser vista como um fim em si mesmo.
Deve, pelo contrario, ser um terreno de ensaios onde ¢ possivel experimentar
desenvolver uma compreensdo do complexo mundo do ensino e da aprendizagem.”

28

Ora, afigura-se-me que o presente exercicio de memoria analitica e reflexiva, no qual
busquei a evidéncia de uma observagdao de mim mesma como testemunha privilegiada, pode
ser um exemplo de como a competéncia narrativa se constitui como uma via redentora. Isto
mesmo pelo facto de, necessariamente, me posicionar numa perspetiva de alteridade, de que
pode emergir a tomada de consciéncia de uma profissionalidade que se desenvolveu ao longo
de todo um percurso profissional. O caradcter palimpséstico da crise da memoria — pelo
reconhecimento das crises que confrontam o moderno com o antigo € com o que ha de vir a
ser - ndo ocultou a natureza mnemonica dos signos a que tive acesso. Para tal, parece-me
evidente a mais- valia da problematizacdo de conceitos e de paradigmas, tal como procurei
fazer no capitulo que assim se finda.

Sim!

“ Nao ha dialogo tampouco, sem esperanca. A esperanca esti na raiz mesma da
inconclusdo dos homens da qual se movem em permanente busca. Busca, segundo ja
vimos, que ndo pode dar-se no isolamento, mas na comunhao de uns com os outros,
por isso mesmo inviavel na situagdo concreta de opressdo. A desesperanga ¢ também
uma forma de silenciar, de negar o mundo, de fugir dele. A desumanizagdo que
resulta da «ordem» injusta, ndo pode ser razdo para a perda da esperanga. (...)Nao &,
porém, a esperan¢a um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanga enquanto

luto e, se luto com esperanga, espero.” Freire (1975: 117, 118).

28

Citado por Flores, M. A.; Simdo, A. M. V. (Org.)“dprendizagem e desenvolvimento profissional
deProfessores: Contextos e Perspetivas”, pag. 33.
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TERCEIRO ANDAMENTO
Andante

Desafios emergentes, em nome de uma nova utopia

“A educagdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria

inevitavel ndo fosse a renovagdo ¢ a vinda dos novos e dos jovens.” Hannah Arendt

Dou inicio ao terceiro andamento deste enunciado de tipologia mista — narrativo-
reflexiva —, evocando palavras de Hannah Arendt. A escolha recaiu em critérios de contexto,
tendo as mesmas sido proferidas numa época historica complicada. Defendia, a autora, estar a
viver uma crise educacional.

Esta constatagdo, certamente, partilhada por muitos profissionais a dada altura da
carreira ¢ até de forma ciclica torna-se particularmente pertinente no século XXI. Mas
vejamos as valéncias de sentido positivo da mesma afirmagdo: o amor e a capacidade de
renovagdo como componentes proactivas do ato educativo. Ora, no sentido de reafirmar o
quao revelador foi no ambito em causa o processo de elaboragdo do presente exercicio
narrativo, convoco Antonio Teodoro e Carlos Alberto Torres”, autores que enquadram o
conceito de utopia no contexto da Sociologia da Educagdo, remetendo-o para o sentido do
termo de ucronia®, tal como é apresentado pelo filosofo Paul Ricoeur. Reconfiguram-no

através de um empréstimo - o termo “Utopistica™"

-, em torno do qual coligem contributos de
outros autores que partilham a crenca na transformacdo da sociedade numa era,

eminentemente, pos-neoliberal:

¥ Anténio Teodoro e Carlos Alberto Torres (Orgs) - Educacdo Critica e Utopia. Perspectivas para o Século XXI,
Autores e Edigdes Afrontamento, Porto, 2005, pags 9-10.

3 Correspondendo a representagdo simbolica de um tempo que ¢ refigurado pela ficgdo narrativa.
3! Termo da autoria de Immanuel Wallerstein e que designa um caminho para avaliar as escolhas a fazer no

século XXI — in Utopistics, or Historical Choices of the Twenty-First Century, The New Press, Nova lorque,
1998, pags 1-2.
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“Utopistica ¢ um termo util em Sociologia da Educagdo face a crise da escola,
quando se considera que o sistema escolar pode eventualmente tornar-se uma esfera
publica multicultural, ou se interroga que papel desempenha a educacdo nos
processos de globalizagdo. Utopistica ¢ também um conceito que nos pode ajudar
nesta incerteza sobre se podemos considerar que a educagdo e a escola contribuem
para vivermos juntos, com justica ¢ em paz.”

Revejo-me, claramente, na perspetiva ndo maniqueista da vivéncia das duas vertentes
enunciadas, quando me situo no periodo de tempo — Gltimos seis anos — em que se inscrevem
alguns episddios da minha atividade profissional que selecionei para o presente andamento.
Assim, a opg¢do pelo referido rumo narrativo, deve-se, em parte, ao facto de ter sido um
periodo muito marcado por uma politica educativa onde imperou — continua a imperar — a
instabilidade normativa/legal — ao nivel discente, docente e da propria gestdo (paradigmas
organizacionais) —, ao mesmo tempo que a tutela impunha uma alteracdo radical das regras
instituidas até entdo quer para a carreira/profissdo quer para a avaliagdo do desempenho
docente. Tal como no tempo de Arendt, reina a instabilidade e a confusdo, s6 que por razdes
diferentes, porque o tempo ¢ outro.”” Neste enquadramento, sublinho uma estreita correlagio
entre a crise do espago publico e a do espago privado, o mesmo sera dizer, a indistingdo entre
o que deve ser privado e o que deve ser publico, por exemplo, no caso das redes sociais, a
emergéncia da vida virtual.

Pois bem, a crise na educagdo esta dirctamente relacionada com a crise do sistema
politico, diria mesmo, do portugués porque também do europeu. A propodsito, remeto para a
metafora do bazar como forma encontrada por Anténio M. Magalhdes e Stephen R.Stoer para

formular a constru¢ao da Europa:

32 Veja-se, a propésito, Jan Martinez Ahrens 14 ABR 2012 que publicou uma entrevista de Mario Vargas Llosa,
Prémio Nobel da Literatura em 2010: “De esa sensacion surgidé una conviccion y de esta un ensayo, La
civilizacion del espectaculo (Alfaguara). En sus paginas el premio Nobel de Literatura disecciona la conversion
de la cultura en un caos donde “como no hay manera de saber qué cosa es cultura, todo lo es y ya nada lo es”.
Esa disolucion de jerarquias y referentes es consecuencia, para Vargas Llosa, del triunfo de la frivolidad, del
reinado universal del entretenimiento. Pero los efectos de este clima de banalizacion extrema no se limitan a la
cultura. Para el escritor, y quizé sea este su juicio mas severo, el empuje de la civilizacion del espectaculo ha
anestesiado a los intelectuales, desarmado al periodismo y, sobre todo, devaluado la politica, un espacio donde
gana terreno el cinismo y se extiende la tolerancia hacia la corrupcion, algo que el autor de Conversacion en La
Catedral ilustra con una anécdota de su tierra natal:

“En las ultimas elecciones peruanas, el escritor Jorge Eduardo Benavides se asombré de que un taxista
de Lima le dijera que iba a votar por Keiko Fujimori, la hija del dictador que cumple una pena de 25 afios prision
por robos y asesinatos.

“A usted no le importa que el presidente Fujimori fuera un ladron?”, le pregunt6 al taxista.
“No” —repuso este— “porque Fujimori solo robd lo justo”.

Lo justo. La indiferencia moral. La civilizacion del espectaculo.”
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“A concegdo do bazar, como metafora politica para a constru¢do da Europa,
incorpora ¢ mediatia as trés perspetivas e metaforas fundadoras (a bandeira, o tema e

a rede), sem nelas se esgotar. O que o bazar podera trazer de novo para a discussdo é

. . L 933
que, fundado no enunciado “a diferen¢a somos nos”

Ainda no sentido de clarificar esta crise no sistema educacional nacional e europeu, fago
minhas as palavras de Joaquim Azevedo (2011: 78) “O principal problema da educagdo ¢
politico, ndo ¢ técnico, por mais que nos queiram fazer crer que € ao contrario. A persisténcia
neste modelo de formulagao da politica publica de educacao continuara a ser fatal para a (nao)
qualidade da educacdo”. O mesmo j& referia em (1991: 106) J. Canavarro quando se

pronunciava sobre as relagdes entre o uso do poder e os seus efeitos na vida da organizagao:

“As organizac¢des escolares devem ser compreendidas e estudadas como sistemas
politicos onde a permeabilidade a influéncia politica, entendida num sentido amplo, é
muito forte (as mudangas de Governo, de ministros, de politicos influenciam
profundamente as escolas) e onde, num sentido mais restrito, a todos os niveis que
compde a organizagao escolar, existem lutas de poder nas quais os atores sociais que
se movem nesse espaco procuram, individualmente ou em grupo, assegurar a maior
fatia. Os membros das organizagdes escolares sdo atores politicos com objetivos
especificos e vao delineando estratégias que permitam a obtencdo desses objetivos.
Neste sentido, numa organizag@o escolar, a existéncia de conflitos ¢ uma realidade
inquestionavel.”

Nao consigo ficar indiferente a atualidade destas palavras! Por um lado, ndo posso
deixar de manifestar a minha preocupagdo relativamente a esta constatacdo quer no ambito
macro quer no micro-politico; por outro, ndo me sera permitido enquanto membro de uma
organizacdo escolar perspetivd-lo apenas nos seus efeitos nefastos. Do mesmo pude tirar
prova real pelo desempenho de competéncias especificas no decurso de um determinado
periodo da vida profissional, para o qual reservei um espago na presente narrativa. Ora, pelo
anteriormente apresentado, nao parecera de forma alguma despiciendo o efeito renovador que
decorreu do desempenho de cargos intermédios de gestdo e das responsabilidades inerentes as

respetivas competéncias exercidas. Como refere o mesmo autor (2011: 78, 79):

“O Diario da Republica tem sido o instrumento verdadeiramente central e nuclear, o
verdadeiro centro regulador do sistema, orientando politicas e mudangas de politica,
com base na ' 5 de Outubro' ¢ no Estado-Educador. O exangue e infinito Diario desta
Republica constitui um dos melhores exemplos de centralismo jacobino e de

3 Anténio Teodoro e Carlos Alberto Torres (Orgs) - Educagdo Critica e Utopia. Perspectivas para o Século XXI,
op. cit., pag.49.
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'regulagdo de controlo' (...) As escolas, essas, continuam na periferia das mudangas,
sdo vistas como um conceito administrativo abstrato, como algo igual em todo o
territorio; as escolas encontram-se demasiado sds, excessivamente SO0S e
dependentes.”

Nao olvidando os obstaculos, procurarei contextualizar as situagdes que me parece
terem feito a diferen¢a no meu percurso e no da escola em que situo o exercicio dos referidos
cargos, que ¢ nada mais do que aquela a cujo Quadro da Escola pertengo hd doze anos. Trata-
se de uma EB3/Secundaria ndo agrupada, inaugurada em 1986, a funcionar em regime diurno
e noturno. Acolhe alunos da freguesia sede, de outras freguesias do Concelho de Valongo,
nomeadamente de Alfena, e ainda dos Concelhos da Maia, Santo Tirso, Gondomar ¢, em
menor nimero, de Penafiel e de Paredes. A populagdo escolar, em 2011-2012, ¢ constituida
por 1700 alunos/formandos.

O primeiro episodio que pretendo textualizar, refere-se ao facto de ter sido eleita pelos
meus pares - de acordo com o ponto 1, do artigo 9, do Decreto Regulamentar n°10/99 - para
desempenhar as fun¢des de Coordenadora dos Diretores de Turma do Ensino Secundario, no
ano letivo de 2005/2006. Posteriormente, no sentido de salvaguardar a continuidade no
desempenho do mesmo — que ainda hoje exer¢o — fui nomeada duas vezes pelo Diretor da
Escola, de acordo com o Decreto-Lei n°15/2007 de 19 de janeiro, artigo 38, ponto 1 - “O
recrutamento para a categoria de professor titular faz-se mediante concurso documental aberto
para o preenchimento da vaga existente no quadro do agrupamento ou escola ndo agrupada e
destinada a categoria e departamento ou grupo de recrutamento respetivo”; o Decreto-Lei
n°200/2007, de 22 de maio - “(...) estabelece o regime do 1° concurso de acesso para lugares
da categoria de professor titular, aberto em cada agrupamento ou escola ndo agrupada apds
entrada em vigor do Decreto-Lei n°15/2007, de 19 de janeiro, que aprova as alteracdes ao
E.C.D.”-; e o Decreto-Lei n°270/2009 de 30 de junho, artigo 35, ponto 4 -“Além das previstas
no numero anterior, sdo funcdes especificas da categoria de professor titular. a) A coordenacao
pedagbgica do ano, ciclo ou curso; ¢) A coordenacdo de departamentos curriculares e
conselhos de docentes.”

No ano letivo 2006/2007, por sugestao das coordenadoras dos diretores de turma do
3°ciclo e ensino secundario — em resultado do trabalho colaborativo entre ambas - e em sede

de conselho pedagodgico, foi criada uma comissdo para fazer o levantamento /monitorizagao e
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analise da Avaliacdo do Desempenho dos Alunos. Comissdo, essa, que desde entdo passei a
integrar até ao momento.

No ano letivo de 2007/2008, fui eleita para constituir a Comissdo de Coordenagdo da
Avaliagao Docente — Decreto-Regulamentar n°2/2010 de 23 de junho, artigo 12°, ponto 2,
constitui¢do da CCAD, alinea b) “Trés outros docentes do conselho pedagogico, eleitos entre

b

os respetivos membros.” Atualmente esta ¢ designada por Seccdo de Avaliacdo do
Desempenho Docente, em conformidade com o Decreto Regulamentar n°26/2012, de 21 de
fevereiro, artigo 12, ponto 1 - “A seccdo de avaliagdo do desempenho docente do conselho
pedagégico € constituido pelo diretor que preside e por quatro docentes eleitos de entre os
membros do conselho.”

Dado que continuo a exercer o referido cargo, ainda mais pertinente se me afigura
refletir sobre o anteriormente enunciado, nomeadamente no que diz respeito a eleicdo e
posterior nomeagdo para o cargo de Coordenadora dos Diretores de Turma do Ensino
Secundario. Parece-me, pois, determinante fazer aqui referéncia ao reconhecimento do papel
das liderangas e liderancas intermédias para o desenvolvimento da Unidade Organica —

Escola. A lideranga segundo Silva (2010: 53):

“E a agdo que assegura a conducio do grupo na diregdo prevista, o lider é aquele que
corporiza a lideranga, que aponta o caminho, que cimenta o espirito do grupo, que
salvaguarda a motivagao e a unidade na agdo de todos os elementos. (...) A lideranca
pode ser definida como a arte da conducdo de seres humanos.”

O reconhecimento de um lider fundamenta-se ndo sé na sua personalidade, mas também
na capacidade de mobilizar o grupo liderado, bem como os recursos existentes para a
consecugao dos objetivos previamente delineados e apresentados ao grupo, isto ¢, este tem de
ser capaz de tragar caminhos que conduzam a inovagdo e desenvolvimento dos seus
colaboradores. A haver uma lideranca efetiva, todos aqueles que se posicionam, por defini¢ao,
como “subordinados” se assumirdo como colaboradores em poténcia. O lider tem como
finalidade a eficacia de uma agdo coletiva, o mesmo ¢ dizer, contribuir de forma pro-ativa
para o crescimento da organizagdo. Ora, foi sempre essa a prioridade que elegi, quando

assumi o cargo em causa: contribuir para a eficacia e eficiéncia da escola a qual pertengo e em
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relacdo a qual nutro, inequivocamente, um sentimento de pertenga. Foi com esse objetivo que
apresentei um plano de a¢do (que fiz, em diversas ocasides, relembrar) em sede de Conselho
Pedagogico, conjuntamente com a minha colega que, entdo, desempenhava o cargo de
Coordenadora dos Diretores de Turma do 3°Ciclo, e do qual fez parte a constituicdo de uma
comissdo para monitorizar internamente o desempenho escolar — como j& referi
anteriormente. A partir deste levantamento de dados tornou-se possivel uma andlise mais
cuidada sobre os resultados académicos dos alunos, bem como a partilha de decorrentes
reflexdes em torno das causas e dos efeitos de algumas das medidas tomadas em sede dos
Departamentos Curriculares, Grupos Disciplinares e dos proprios Conselhos de Turma. A
informagdo terd chegado com mais dificuldade aos Conselhos de Turma, dado que pude
constatar que grande parte dos Diretores de Turma ainda revela inoperancia na coordenacao
dos trabalhos, nomeadamente das reunides de avaliagdo, de modo a que os docentes
interiorizem a ideia de que as notas sdo propostas pelos proprios, mas a decisdo da atribui¢do
da classificacdo ¢ da responsabilidade do conselho de turma. Procurei de forma continua e de
um modo o mais coerente possivel posicionar-me contra o status quo, adotando abordagens
dissuasoras de atitudes menos ativas e interventoras na comunidade educativa, sempre que me
foi solicitada ajuda ou quando presidi as reunides dinamizadas para preparar: recegoes, finais

de periodos letivos, matriculas, entre outras atividades.

Devo dizer que nenhum dos cargos tinha sido exercido por mim, até entdo. Logo,
desenhava-se no horizonte um grande desafio que ultrapassava em muito a observancia de
requisitos de organizacdo ou mesmo de dedicacdo a profissdo! Na tentativa de captar a

complexidade da vivéncia do mesmo, enuncio as questdes seguidamente apresentadas:

Como exercer a lideranca num clima caracterizado pela desmotiva¢do, manifestada
sem pudor pela maioria dos pares? Como colocar os colegas a desempenhar tarefas que
advinham de novos normativos, relativamente aos quais o sentimento era de descrédito e
mesmo de recusa? Como supervisionar este grupo de docentes? Como me
atualizar/interiorizar novas nomenclaturas? Como encontrar a felicidade em formas de estar

e de formalizar, tdo diferentes daquelas que vigoravam até entdo? Como avaliar docentes,
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colegas?

Neste momento encontro-me na posse de uma certeza: pelo desempenho do cargo em
questao aprendi o quao proficuo pode ser o trabalho de equipa, sobretudo porque o mesmo
nos proporcionou seguranca na tomada de decisdes mais polémicas, a0 mesmo tempo que
impulsionou a visibilidade de rumos de agcdo — em estreita colaboragdo com o 6rgio de gestao
-, ainda que nem sempre plenamente concretizados. Levando mais longe esta analise
reflexiva, atrever-me-ia a dizer que o esfor¢co de programacao, planificagdo e formalizagao
dos procedimentos envolvidos neste tipo de trabalho de equipa me deu asas para a pretensao
de uma posterior especializagdo, o que por sua vez teve efeitos claros na tomada de
consciéncia dos niveis de eficdcia das agdes levadas a cabo.** A titulo de ilustra¢do, remeto
para a formalizacdo no projeto/plano curricular de que cada diretor de turma ¢ coordenador.
Pois bem, mesmo que a terminologia caia em desuso, certamente, ndo olvidarei o que o
conceito de base me proporcionou em termos de reflexdo critica comigo propria € com os

pares, ao nivel das varias estruturas intermédias de gestao.

Veja-se, ainda a propdsito, que outras questdes foram sendo colocadas por mim, por
vezes, de forma introspetiva, outras, de modo amplamente partilhado, nomeadamente com os
colegas que faziam parte da referida comissdao, CCAD. Tratava-se de questdes para as quais
ndo havia resposta imediata, mas cuja concretizagdo o impunha inevitavelmente. Ainda no
sentido de tornar mais percetivel o estado animico em causa, sera bom recordar que o meu
historico enquanto docente avaliadora era tdo s6 a minha propria inexperiéncia. A situagdo
apresentava-se deveras inquietante, pois havia uma inexisténcia de conhecimento tedrico e
mimético prévio para desempenhar tal fung¢do, bem ao contrario das situagdes de primeira vez,
aqui referidas por mim nos andamentos anteriores.

Recuando ao momento da profissionalizagdo, parece-me ter ficado clara a prévia
aquisicdo de um conhecimento cientifico e vivencial que me fazia acreditar que seria possivel

ultrapassar essas lacunas com alguma seguranca. Ora, quando me foi colocada a situagdo de

* Neste ambito, leia-se: “Atualmente, e tendo em linha de conta as tendéncias no quadro organizacional (...), as
metodologias que atribuem relevo a perce¢do dos atores organizacionais e a sua propria participagdo no processo
de investigagdo revelam-se as mais adequadas as recentes abordagens das Ciéncias da Organizagdo (...)”, in José
Manuel Canavarro — Teorias e Paradigmas Organizacionais, Quarteto Editora, Coimbra, 2000, pag. 23.
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avaliar colegas sem nunca ter tido qualquer preparacdo para o fazer, eu senti a angustia de
estar a trabalhar sem rede. O risco, também, era o de haver previsiveis danos colaterais que
passavam, nomeadamente, pela perda de um ambiente de trabalho que até ai eu fazia
depender em grande parte da minha forma de me relacionar com os pares. A exigéncia € o
rigor nunca me assustaram, mas a possibilidade de incorrer, ainda que involuntariamente, em
situagdes de injustica ou de desmérito em relagdo ao trabalho de profissionais que muito
admiro — por um conjunto de fatores nem sempre evidencidveis pelo menos de forma
mensuravel — era-me extremamente penoso. A maior parte das inquietacdes mais prementes
foi progressivamente superada e de forma cientificamente suportada, nomeadamente pelo
recurso complementar a bibliografia atualizada.

Assim, pelo anteriormente apresentado, ndo serd estranha a convic¢do de que qualquer
lideranga deve ser participada, dialogante, formadora mas também avaliadora. Neste
propdsito, a supervisdo surge como um processo que consiste em recolher um conjunto de
observagdes da pratica pedagogica, compreendendo-a para agir, pois s6 desta forma pode
melhora-la. Isto mesmo na medida em que o conhecimento ¢ transformativo, contribuindo
assim para a progressao da nossa profissionalidade.

Assemelho tal percurso — ainda que com contornos humanos distintos — ao que
aconteceu na experiéncia que passo a relatar e que situo no ano letivo de 2004/2005, quando
me foi atribuida no horario uma hora de apoio a uma aluna do 11°ano de filosofia, portadora
de paralisia cerebral. A situagdo real com que me deparei pode ser enunciada da seguinte
forma: a aluna andava numa cadeira de rodas; de meia em meia hora era necessario senta-la
melhor porque escorregava na cadeira, ainda que lhe tivesse sido atribuida uma auxiliar
educativa a tempo inteiro; ndo escrevia e evidenciava uma expressao oral deficitaria. O que
fazer naquelas aulas de apoio, de forma a poder sentir-me util a melhoria do desempenho
escolar da referida aluna? Mais uma vez me encontrava diante de uma situagdo para a qual
nunca tinha tido preparacdo nem sabia como resolver. J4 tinha ouvido falar de escola
inclusiva, até porque a intencionalidade de tornar a mesma uma realidade estava plasmado no
projeto curricular de escola. Mas nao passava disso mesmo. Agora, era eu chamada a fazer
parte da acdo de pdr em pratica o respetivo enunciado tedrico. A inexperiéncia apresentava-se

como um potencial obstaculo por aquilo que gerava em termos de antecipagdo de uma
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inevitavel angustia de poder fazer algo menos bem feito e 0 mesmo ter efeitos em terceiros.
Perante este outro desafio, teria de encontrar um elenco de estratégias que me
proporcionasse a sensacdo de ter efetivamente contribuido para o encaminhamento e
desenvolvimento de natureza pedagdgica pretendido. Como o concretizar? Optei por procurar
literatura sobre a tematica em questdo, partilhar de forma sistematica davidas e inquieta¢des
com colegas de outras escolas que se encontravam na mesma situagao, e participar numa acao

de formacao de 15 horas da responsabilidade do MEC. Como refere Paulo Freire (2009: 29):

“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. (...) Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago ¢ me
indago. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.”

Neste segundo caso, a superacao do desafio com éxito ficou a dever-se a estreita ligacao
afetiva com a aluna, bem como a existéncia de didlogo aberto com a professora da disciplina.
Para além disso, aquela era muito interessada e inteligente, pelo que colaborava demonstrando

ter consciéncia das suas dificuldades. Evocando de novo Paulo Freire (2009: 26):

“nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vdo se transformando em
reais sujeitos da construgo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo. SO assim podemos falar realmente de saber ensinado,
em que o objeto ensinado ¢ aprendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos
educandos.”

Nao sera demais recordar que na Lei de Bases do Sistema Educativo se define que um
dos seus objetivos respeitantes & Educacdo Escolar, Ensino Bésico ¢ “assegurar as criangas
com necessidades educativas especiais, devidas, designadamente a deficiéncias fisicas e
mentais, condi¢des adequadas ao desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades”. Depois, veja-se a elaboragdo do Decreto-Lei n°319/1991, de 23 de agosto, que
veio preencher uma lacuna existente no ambito da Educagdo Especial, isto ¢, foi estabelecido
oficialmente o regime educativo especial, que contempla uma série de medidas a aplicar aos
alunos com NEE, constantes de um Plano Individual Educativo e de um Programa Educativo;

e mais recentemente o Decreto-Lei n°3/2008 de 7 de janeiro. Ora, para que esta mudanga se
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efetue, € necessario que outros aspetos fundamentais sejam alterados nas nossas comunidades
educativas, nos nossos governantes, nas institui¢des, isto mesmo porque existe uma grande
desarticulagdo entre o que se pretende € o que se concretiza ou implementa. Ha, portanto, um
hiato enorme entre quem legisla e quem executa, aplica, até porque a estes, com alguma
frequéncia, ndo sdo dados os meios necessdrios. A este respeito, parece-me importante
sublinhar que sdo precisas equipas multidisciplinares, equipas que nunca foram
implementadas; os professores necessitam de ter acesso a formacdo; e, sobretudo, as
mentalidades terdo de mudar. Isto mesmo, porque falar de educacao inclusiva ¢, também, falar
de aprendizagens dentro da sala de aula, no grupo e com o grupo heterogéneo. Serd o mesmo
que dizer que todos t€ém os mesmos direitos, € s6 esta garantia pode assegurar o sucesso dos
alunos. Pois bem, para que isto aconteca, ¢ necessario haver mostras de vontade e
envolvimento de todos — pais, professores, alunos, 6rgaos de dire¢ao, toda a comunidade em
geral — neste processo educacional.

Neste nosso século, uma das grandes barreiras ao ensino inclusivo ¢, sem duvida, o
custo econdmico, mas também o preconceito. E preciso continuar na senda desta utopia, pois
s6 com o sonho - que comanda a vida (A. Gededo) - e muito trabalho se conseguira

transformar uma realidade tdo negra, que teima em permanecer, em nao mudar.

Ora, no decurso de alguma experimentagcdo/formagdo prévia, a dada altura pude tomar
consciéncia de que necessitava de mais... Por isso, fago ancorar nesse momento a resolucao
de me inscrever na pos-graduacao/curso de especializagdo em Supervisao Pedagogica e
Avaliagao de Docentes nesta mesma Universidade. Defendo que o trabalho da profissao
docente ¢ legitimado pelo conhecimento cientifico, pedagogico e didatico, bem como pelo
rigor e pela autonomia com que se exerce a profissao. Neste sentido, o curso foi uma mais-
valia para o desenvolvimento das minhas competéncias profissionais, tendo proporcionado
um aprofundamento do conhecimento cientifico na area da Supervisdo Pedagdgica e da
Avaliagdo Docente, de natureza curricular, com incidéncia nos cargos que desempenhei e

desempenho.

Como se pode constatar pela amostra anteriormente enunciada, foram muitas as

alteragdes introduzidas, no decurso dos ultimos anos, no sistema educativo portugués. Sinto
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que o pude vivenciar na primeira pessoa e que tal foi deveras revelador em termos da tomada

de consciéncia de uma profissionalidade. Reitero-o, através de uma defini¢do do conceito®:

“(...) como forma de descri¢do do trabalho técnico-intelectual supde um estilo de
uso do conhecimento que supera totalmente as limita¢cdes da racionalidade técnico-
instrumental, aceitando-se que o trabalho técnico possa invadir as areas decisionais e
politicas das organizagdes e que o uso da ciéncia na sociedade ndo ¢ apenas uma
mera aplicagdo de principios e regras gerais, dado implicar um conhecimento
experiencial ou uma arte que estdo atentas as particularidades dos contextos, as
incertezas dos sistemas e as configuragdes singulares das situa¢des-problema (...).”

Ha, efetivamente, uma linha ténue que separa a felicidade e realizacdo docente da
frustragdao e consequente falta de iniciativa que conduz ao esquecimento do propdsito de uma

singular a¢do. Neste enquadramento, corroboro a opinido de Estrela (2010: 6, 7):

“Para além de verem multiplicadas as suas fungdes e papéis geradores de novas
entidades, e alargados os seus campos de ac¢ao (educagdo para a paz, para o ambiente,
para a saude, para a igualdade dos géneros, educagdo sexual...), os professores
exercem a sua acgdo envolvendo publicos cada vez mais heterogéneos e em que, a
hostilidade ¢ desinteresse de alguns alunos, se junta a hostilidade de alguns
encarregados de educacgdo, do publico em geral, dos media e, por vezes, de 6rgdos da
tutela. A profissdo transforma-se entdo num trabalho fortemente emocional
(Hargreaves, 1998) que pode ter tanto de estimulante como de frustrante, mas que
torna o professor particularmente vulneravel as situagdes instaveis da vida escolar e
aos juizos de valor dos outros, sobretudo se ele ndo tiver controlo emocional e ndo
estiver bem seguro dos seus proprios valores e principios éticos de conduta
profissional.”

Penso mesmo que tém emergido novos imperativos advindos, em grande medida, da
pouca eficicia das sucessivas politicas educativas defendidas pelos diferentes governos. A
diversidade do contexto externo de onde provém a matéria-prima da profissdo docente
sobrepde-se uma orientagdo politica em constante e permanente mutacdo, percetivel pelo
jorrar legislativo que desassossega - ndo podemos esquecer que ha um tempo normativo € um
tempo de aplicagdo na organizagao (unidade organica), e que estes tempos sdo diferidos no

tempo.

Em todo o caso, a concecdo da profissdo docente precisa de ser repensada neste século

3 Anténio Teodoro e Carlos Alberto Torres (Orgs) - Educagdo Critica e Utopia. Perspetivas para o Século XXI,
op. Cit, pag.121.
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XXI. No momento presente, para se ser professor, ndo sd ¢ necessdrio ter conhecimento
cientifico, mas também cultura profissional; capacidade relacional e de comunicacdo bem
como capacidade para saber trabalhar em equipa. A complexidade do trabalho na escola exige
uma constante atualizagdo quer ao nivel cientifico e tecnologico quer ao nivel das relacdes
interpessoais, para além da disponibilidade para assumir como prioridades a continuidade
pedagbgica e o aprofundamento do trabalho desenvolvido por uma equipa. Particularmente, a
gestdo de conflitos, cada vez mais, se me afigura uma competéncia essencial na carreira
docente. Colaborar com, cooperar em, partilhar (responsabilidades) em prol sdo expressoes —

chave. O bem comum, qual lema, qual emblema!

Como refere Novoa® (2007: 2):

“A emergéncia do professor coletivo é uma das principais realidades do século XXI.”
(...) “Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos
insubstituiveis ndo s6 na promog¢do da aprendizagem, mas também no
desenvolvimento de processos de integragdo que respondam aos desafios da
diversidade e de métodos apropriados de utilizagio das novas tecnologias.” E,
portanto, necessario e¢ urgente “o regresso dos professores ao centro das nossas
preocupagdes e das nossas politicas.”

O que ¢ que a sociedade espera do professor e da escola?

Que a profissao docente pela sua propria natureza, ao longo dos tempos, sempre foi
complexa, parece que ndo restam davidas. No entanto, arrogo-me afirmar que nunca foi como
atualmente. Se ndo, vejamos: a complexificagdo da mesma deve-se a fatores de varia ordem:
de natureza politica, econdmica, €tica, social, cultural, entre outras. Os professores tiveram
alguma “autonomia curricular” na década de 90, com a aprovagdo e inicio da implementacao
da Lei de Bases do Sistema Educativo. No entanto, a par disto, nunca os professores
exerceram tantas atividades burocraticas como nesta mesma década, nas seguintes € no
momento presente, para além do aumento da carga horaria.

Ainda a proposito e no contexto dos diferentes modos de encarar a docéncia,

Formosinho (2010: 77, 78) lembra que:

3% Névoa Anténio. “Conferéncia Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e para a
equidade da Aprendizagem ao longo da Vida” Lisboa, Parque das Nagdes — Pavilhdo Atlantico — Sala Noénio, 27
e 28 de Setembro de 2007. O regresso dos professores — Universidade de Lisboa.
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“A concegdo profissional acentua os atributos da docéncia que aproximam a
ocupagdo dos professores as profissdes liberais (...) O trabalho profissional ¢, assim,
um trabalho cada vez mais auténomo. (...) Conquistar a autonomia ¢ aqui entendido
como conquistar o controlo sobre o processo de trabalho, reduzindo o
enquadramento institucional e a regulacdo burocratica, tornando bem visivel a
predominéncia da autoridade profissional. Neste sentido, a concegdo profissional
acentua a especializagdo na formacdo e a diferenciagdo na carreira.”

Sou tentada a concluir que a tdo propalada autonomia — quer da gestdo escolar quer do
professor ao nivel curricular — ndo passa de uma miragem que deixa cair por terra a utopia,
sempre que o docente ¢ vencido ou se da por vencido perante os varios constrangimentos
anteriormente enunciados. Ora, esta parece-me ser a realidade de muitas escolas, j& para ndo
dizer da maioria. Nas palavras de Joaquim Azevedo (2011: 110), “A liberdade das escolas e
dos professores ¢ minima e a confianga que o Ministério da Educagdo nelas e neles deposita ¢
quase nenhuma.”.

Na esteira de autores como Machado e Formosinho®’, refor¢co as implicagdes que o
fendomeno escola de massas teve na complexificacdo da mesma, implicando a necessidade de
existir diversificacdo curricular, a diferenciagdo dentro da propria turma, bem como o
incentivo a heterogeneidade docente. Ora, tal problema organizacional, que a escola de
massas vive, implica a necessidade de uma reflexdo constante sobre esta problematica, assim
como sobre a dimensdo ética da profissdo. A problematica deve-se a uma nova realidade
marcada pela heterogeneidade humana ao nivel discente — toxicodependéncia, familias
disfuncionais, outras nacionalidades, entre outros — e docente — categorias, tipos de
profissionalizacdo e a propria singularidade da fungdo. Podemos, hoje, ndo ter a certeza do
que queremos ensinar e dos modelos com que educar, mas queremos que a escola seja
frequentada por todos, tendo como objetivo o potenciar do desenvolvimento maximo de
todos, capacitando-os para o exercicio da cidadania, bem como, a realizagdo e bem-estar
pessoais.

Se aquela complexidade se constitui como um problema, também funciona como um
desafio! Espero que o presente relato seja disso exemplo. Devo dizer que o mesmo se

verificou de uma forma mais incisiva no que diz respeito as situagdes que foram objeto de

37 Formosinho, J., Machado, J., & Oliveira-Formosinho, J. (2010). Formagdo, Desempenho e Avaliacdo de
Professores. Mangualde: Edi¢des Pedago. Capitulo IV Os Professores e a diferenciacio docente — Da
especializacdo de fungoes a avaliagdo de desempenho.
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maior atencdo no presente andamento. Ao, eminentemente, pessoal sobrepds-se um projeto
mais abrangente, que colocou responsabilidades ao nivel das estruturas intermédias,
constituindo-se como uma valéncia de crescimento profissional na exata medida em que
recrudesceu o esfor¢co envolvido no desempenho das minhas fungdes. Os valores/principios
envolvidos eram, praticamente, os mesmos, porém a sua vivéncia institucional impds uma
perspetiva renovada e, verdadeiramente, proativa, em prol de um bem comum. Assim o vejo,
agora.

Mas ¢ preciso nao esquecer que, para que aquele objetivo seja alcangado, ¢ imperativo
que haja a colaboracdo de todos. Por tudo o que foi anteriormente enunciado, parece-me que
voltamos (ou nunca saimos dela) a concecdo de superprofessor: “ Hoje em dia todo o
professor deve ser (...) um membro ativo da comunidade escolar, um participante empenhado
nos problemas da turma, um animador cultural, um estudioso do meio social e cultural dos

seus alunos, uma ponte entre a escola e a familia.”®

Estas palavras, escritas em 1992,
continuam cada vez mais atuais.

No seguimento da afirmagdo de Formosinho, recordo que na semana que terminou a 15
de junho, o Ministério da Educagdo e da Ciéncia num comunicado de imprensa informou ter
sido a 1* fase para testar a logistica do projeto piloto “Pequeno-almogo na escola em 120
agrupamentos”, projeto esse que se estendera a todo o Pais, em setembro proximo. Se, por um
lado, esta iniciativa ¢ de louvar em termos de intervencdo civica e de cidadania, por outro
lado, levanta questdes ao nivel das fungdes de professor, e mesmo da escola.

Sera que sdo estas as “escolas eficazes”?

Ora, aqui estd mais um conceito, igualmente, complexo. Segundo Avila (2008: 34, 35):

“(...) a maioria dos investigadores neste campo de pesquisa concorda que o critério
mais adequado para medir a eficacia de uma escola ¢, o “valor” que ela “acrescenta”
aos atributos iniciais dos alunos que nela ingressam”. Reconhecem, portanto, “que os
alunos tém antecedentes, aptidoes para aprender, ambientes familiares ¢ grupos de
pares distintos, e que isso ja influenciou as suas competéncias € 0s seus
conhecimentos, quando ingressam numa instituicdo. (...) as escolas que servem
populagdes muito desfavorecidas podem ser altamente eficazes. Do mesmo modo, as
escolas que servem populacdes muito favorecidas podem ndo conseguir ser
eficazes.”

¥ Formosinho, Jodo (1992). O dilema organizacional da escola de massas. Revista Portuguesa de Educagdo.
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Dos estudos resultantes do movimento das escolas eficazes, que teve inicio por volta da
década de 70, pode retirar-se, pelo menos, uma conclusdo: a de que trouxe uma nova
esperanca aos docentes. De que forma? Levando-os acreditar na importancia que t€ém na vida
dos alunos, aumentando, por isso, a auto-estima destes profissionais.

Retomando a reflexdo sobre a situagdo anteriormente referida, sabemos que nenhuma
crianga ou jovem pode ter concentragdo/rendimento escolar com fome. Mas, ndo havera
outras institui¢des, redes de apoio, que possam desempenhar este papel? Terd de ser o
professor a desempenhar esta funcao? Perante isto, parece-me evidente a existéncia de uma
nova fun¢do — a social — que se acrescenta a todas as outras enunciadas: tanto por parte dos
professores como da escola. Esta medida, na minha opinido, deve-se essencialmente a crise
econdmica pela qual o pais esta a passar. Mas, também, a uma outra crise, que ¢ a da propria
transformag¢do das estruturas familiares — desembocando, muitas vezes, na
desestruturacdo/disfuncao -, que resulta da complexidade do mundo em que nos encontramos.
Neste ultimo caso, atrevo-me a afirmar que — apesar de admitir que possa ser incoémoda,
porque polémica a afirmacdo — esta medida ndo passa de um paliativo, podendo mesmo
agravar a desresponsabilizagao das mesmas. Afigura-se-me que alguns pais delegam na escola
uma grande parte da sua responsabilidade educativa. Distanciando-me, claramente, de tal
posicao, ¢ minha a convicgdo de que a escola deve ser como que uma extensdo da familia, e

nao o contrario.

“Sdo os pais que assumem primeira e principalmente o seu dever de educar, pois os
pais sdo, ¢ preciso repeti-lo a exaustdo, os primeiros e principais educadores dos seus
filhos. Esta fungo educativa € de tanto peso que, onde ndo existir, dificilmente podera
ser suprida por qualquer outra institui¢do social (muito menos pela escola, essa fragil
instituicdo, assente numa rela¢do de ensino aprendizagem entre professores e
alunos!)” (Azevedo, 2011: 139).

A escola enquanto organizacdo educativa formal precisa da colaboragdo dos outros
sistemas/organizacdes. Caso essa articulagdo falhe, entre os diferentes sistemas, falham as
redes de apoio. Ora, as familias devem ser encaradas como parceiros cooperantes com a
escola. Isto mesmo quanto mais se vai avangando no grau de escolaridade. A escola, enquanto
organizacdo centrada na aprendizagem, ndo devera assumir a responsabilidade destas tarefas;

¢ seu dever, esse sim, ter em conta as circunstancias da vida pessoal dos discentes, avangando
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para a planificagdo de uma estratégia eficaz a partir dos necessarios procedimentos de
contextualizagdo.

A sociedade quer ou ndo reforcar as diferentes redes de apoio, a comegar pelas redes
familiares, culturais, associativas, entre outras? Ou lanca, como tem acontecido, todo este
anatema sobre a escola? Esta ¢ uma questdo que se coloca no tempo presente. Teremos de
reinventar a escola!

De outra forma parecerd advogarmos uma visdo romantica da docéncia — missionadria,
militante, vocacional —, que nao sera a minha, certamente. Sera esta a conce¢do de professor
que a sociedade quer, defende?

Convocando as palavras de Névoa (2007: 8):

“Mas, apesar dos enormes avangos neste dominio, ¢ preciso reconhecer que falta
ainda elaborar aquilo que tenho designado por uma teoria da pessoalidade que se
inscreve no interior de uma teoria da profissionalidade. Trata-se de elaborar um
conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no interior do conhecimento
profissional e de captar o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz
técnica ou cientifica.”

A funcao docente foi sempre uma atividade intelectual, técnica, moral e relacional.
Talvez, estas duas ultimas caracteristicas se tenham acentuado nos ultimos tempos, com todas
as emergentes transformagdes sociais, mais concretamente, com as caracteristicas dos
discentes que sdo fruto do mundo em que vivemos. Como refere Mario Vargas Llosa®, “del
triunfo de la frivolidad, del reinado universal del entretenimiento”. A docéncia vive entre o
bindmio de uma imagem dos anos 70 — como uma profissao prestigiada socialmente — e a da
atualidade — pela qual se representa o quao desvalorizada foi socialmente.

Tal ambivaléncia levou a uma crise de identidade profissional que, por sua vez, implicou

uma série de reflexdes sobre a docéncia como profissao. Tal como refere Novoa (2007: 8):

“Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de pratica, refor¢a-se um
sentimento de pertenga e de identidade profissional que ¢ essencial para que os
professores se apropriem dos processos de mudanga e os transformem em praticas
concretas de intervengao.

39 Jan Martinez Ahrens 14 ABR 2012 , op.cit.
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Mas nada sera feito se ndo se alterarem as condigOes existentes nas escolas e as
politicas publicas em relagdo aos professores. E inutil apelar a reflexdo se ndo houver
uma organizagdo das escolas que a facilite. E inutil reivindicar uma formagdo mutua,
interpares, colaborativa, se a defini¢do das carreiras docentes ndo for coerente com
este proposito. E inutil propor uma qualificagio baseada na investigagdo e parcerias
entre escolas e instituicdes universitarias se os normativos legais persistirem em
dificultar esta aproximag¢@o. Numa palavra, ndo vale a pena repetir intencdes que ndo
tenham uma traducdo concreta em a¢des e compromissos politicos.”

Em face do que tenho vindo a narrar, hoje revejo-me, claramente, na ideia de que a
13 : N\ . : ““ c gy~ 7. .
missdo” docente deve consistir “em favorecer a aptiddo do espirito para contextualizar e
globalizar.”
No sentido de finalizar o presente discurso numa linha de pensamento que muito me apraz,

faco minhas as palavras de Morin (1999: 15):

“Religar os conhecimentos” (...) “ a arte de organizar o pensamento, de religar e de
distinguir simultaneamente. Trata-se de favorecer a aptiddo natural do espirito
humano para contextualizar e para globalizar, ou seja, para inscrever todas as
informagdes ou todos os conhecimentos dentro do respetivo contexto e conjunto.
Trata-se de fortificar a aptiddo para interrogar e de ligar o saber a duvida, de
desenvolver a aptiddo para integrar o saber particular ndo apenas dentro de um
contexto global, mas também na sua propria vida, a aptiddo para apresentar os

problemas fundamentais da sua propria condigdo e do proprio tempo.”
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CONCLUSAO

Nao pretendo dar, assim, por finalizada uma fase da vida profissional preenchida por
momentos de grande reflexdo pessoal, mas tdo s6 ultimar o presente registo resultante, na
certeza de que, pelo seu caricter analitico, certamente, constituira mais do que uma
chegada... um verdadeiro ponto de partida! Entendo-o como o roteiro de uma viagem cujo
término corresponde, inevitavelmente, a reinven¢do de um outro destino: o do
aprofundamento da minha vivéncia da carreira profissional.

Por outro lado, o decorrente enriquecimento — pessoal, cientifico e profissional -,
certamente, que ird para além de tudo quanto pretendi retratar nos trés andamentos que
correspondem aos trés momentos eleitos da minha carreira profissional.

Em todo o caso, hoje, sinto que esta narrativa foi absolutamente necessaria... Foi o
esforco de memorias e a sua passagem a escrita - depois de acionado o filtro da razdo pelas
pesquisas e cotejo correspondente — que me fez ver e dar ver (assim o espero) que, na sua
esséncia, o desenvolvimento profissional se enquadra num dos sonetos mais conhecidos e (na

minha perspetiva) admiraveis do principe dos poetas: Camoes. Para ressalvar os topicos em

que ouso inscrever tal concegdo, recordo a primeira quadra:

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianga,
Todo o mundo é composto de mudanga,

Tomando sempre novas qualidades.

A Escola do nosso tempo — enquanto instituicdo e organizacao — ¢, de facto, como foi
narrado anteriormente, um espelho da perplexidade expressa pelo poeta. O mesmo sucede
com a profissdo docente, que se encontra em transformagdo — o professor carismatico,
técnico, investigador e pratico reflexivo —; com a pedagogia — correntes pedagogicas diretivas
a nao diretivas entre outras —; com o desenvolvimento profissional — que se constréi com

avangos e recuos no quadro sdcio-politico que o condiciona; e com a forma como os docentes
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respondem a estas alteragdes.

Caber-me-a retomar a questdo-problema que deu inicio a este relato de natureza
autobiografica:

Em que medida a auséncia de supervisdo se repercutiu no percurso profissional e na
qualidade do exercicio da docéncia e do desempenho dos cargos desempenhados?

Devo dizer que antes da elaboracdo deste relatorio nutria um sentimento ambivalente. Se,
por um lado, pensava que teria sido importante a existéncia de supervisio na
profissionalizagdo — o que nao aconteceu —, melhor ainda seria no final do percurso
académico. A esta contrapunha-se a perspetiva de que o facto de a ndo a ter tido ndo me tinha
coartado a possibilidade de ter desempenhado a docéncia com profissionalismo. Agora,
realizada toda uma andlise reflexiva, o meu estado animico é marcado pela perplexidade
perante a gravidade de tal situagdo. Da mesma s6 fui tomando consciéncia a medida que ia
filtrando o curso de todo um conjunto de experiéncias, o mesmo sera dizer, a medida que foi
possivel ponderar e enquadrar os respetivos contextos, condicionalismos, causas, efeitos,
entre outras variaveis.

No entanto, no quadro de uma desejada melhoria da atuacao docente, posso igualmente
dizer que no curso dos acontecimentos relatados (sem ter plena consciéncia do mesmo) fui
parte atuante quando operacionalizei uma abordagem reflexiva relativamente aos meus
mestres, transportando-a para o meu desempenho, ou dito de outro modo, projetando-a na
minha experiéncia, mesmo sem orientacdo por parte de um elemento supervisor.

Assim, pelo anteriormente exposto, chego ao fim desta “viagem” com a certeza de me
ter empenhado na constru¢do de uma mais-valia pessoal e profissional. Se ndo, vejamos: por
um lado, a aquisi¢dao de competéncias ¢ de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos,
por outro, o desenvolvimento de capacidades e atitudes de anélise critica, de inovagdo e de
investigacdo no dominio da supervisdo. Neste sentido, ndo serd estranho que sinta de uma
outra forma a veeméncia com que pretendo continuar a verbalizar: porque quis e fiz por saber,
poderei atuar — sobretudo no espirito de uma pratica colaborativa e como um elemento
impulsionador ou parte atuante de um todo, o que no contexto escolar se deve entender a

propria comunidade educativa.
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Em todo o caso, ndo escondo que tenho a nocdo de que nada serd facil, até pela
complexidade da realidade escolar e nomeadamente da organizagdo-escola. Mas isso ndo deve
constituir-se como um obstaculo em si mesmo. De encontros e desencontros se fez, faz e fara

a vida. Retomando a questao intertextual, remeto para a chave de ouro do referido soneto:

E, afora este mudar-se cada dia,
outra mudanga faz de mor espanto:

que ndo se muda ja como soia.

Digo, pois, que encontrei um espago formativo — assim o perceciono — que me podera
proporcionar uma nova abertura para o testemunho de variados entendimentos no contexto de
um normal conflito de interesses, bem como de evidéncias de lideranga aos varios niveis de
participagdo da organizacdo em causa.

Arrisco-me a partilhar a ideia de que toda esta “viagem” podera esconder ou revelar

uma “reminiscéncia”. Como refere Michel Onfray (2009: 107, 108):

“(...) com o passado prepara-se o futuro, e deste modo o presente torna-se mais
denso, mais solido, mais coerente, mais consistente. Ordenar os vestigios
desentorpece, agiliza a alma. (...) Ao longo da narragdo, gragas a cla e através dela, a
memoria recupera trajetos que se cristalizam e que tomam uma forma prestes a
tornar-se indelével.”

Aqui chegados, colocaria uma ultima questdo: tendo este trabalho a finalidade de levar a
bom porto uma andlise especifica — em que o Eu ¢ a0 mesmo tempo sujeito e objeto do
conhecimento do seu desenvolvimento profissional —, o Quem sou eu? (enquanto pessoa e
enquanto profissional) apresenta-se como uma boa via para encontrar aquilo que designamos
de profissionalidade?

Ora, se a resposta a esta pergunta ndo cabera a mim em exclusividade, certamente que a
confirmar-se este ndo sera um caso isolado. Partindo da satisfagdo com que dou por concluido
o discurso narrativo que agora finda, devo partilhar a importancia do proprio auto-conceito,
que consiste na perce¢do que cada um tem de si proprio, ou seja, o auto-conhecimento acerca

das suas capacidades, competéncias, aparéncia fisica e aceitagao social. Para tal, sera
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necessario criar condi¢des de fundamentagdo e de maturacdo, que no meu caso me foram
proporcionadas pela frequéncia do curso de Especializagdo em Supervisdo Pedagogica e
Avaliacao de Docentes. Como ja o referi, pude desta forma cultivar toda uma predisposigao
que nao me parece ser estranha a muitos docentes. Isto tudo para reiterar que o professor
reflexivo € um construtor dos seus saberes profissionais.

Desta feita, termino, fazendo minhas as palavras de Edgar Morin (1999: 13 a 15) sobre

quais devem ser as finalidades do ensino:

“Ensinar a condi¢do humana: a condi¢do humana estd totalmente ausente do nosso
ensino que a desintegra em fragmentos disjuntos. (...) ajudar o aluno a reconhecer-se
na sua Humanidade, a situa-la no mundo e a assumi-la. Tudo isto deve contribuir para
a formag@o de uma consciéncia humanista e ética de pertenca a Humanidade, a qual
deve ser complementada pela consciéncia do caracter matricial da Terra quanto a vida
e da vida quanto a Humanidade. Aprender a viver significa preparar os espiritos para
enfrentarem as incertezas e os problemas da existéncia humana. (...) E dever do nosso
ensino contribuir para o enriquecimento proprio de cada jovem na sua Historia e
cultura e expor, a0 mesmo tempo, que esta cultura e esta Historia estdo ligadas as da

Europa e, mais além, do mundo.”
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