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NOTA INTRODUTORIA

O presente volume resulta das reflexdes apresentadas e discutidas
no Seminario de Pratica de Ensino Supervisionada (SEMPES), que
decorreu entre os dias 2 e 3 de junho de 2017, na Escola Superior
de Educacao de Coimbra (ESEC), numa iniciativa conjunta da Escola
Superior de Educaciao de Coimbra e das Faculdades de Letras (FL-UC),
de Psicologia e Ciéncias da Educacao (FPCE-UC) e de Ciéncias do
Desporto e Educacio Fisica (FCDEF-UC) da Universidade de Coimbra. O
evento trouxe pela primeira vez a regiao Centro um espaco de debate
sobre a Pratica de Ensino Supervisionada nos varios niveis de ensino
(pré-escolar, ensino basico, ensino secundario e ensino superior),
tendo contado com sessdes plenarias e mesas redondas, nas quais se
refletiu sobre o papel da supervisio na construc¢io da profissionalidade
docente. A obra que agora se apresenta, mais do que propor receitas
para a formacao de professores, constitui um espaco de debate sobre
temas centrais a formacao de professores para o século XXI. Os artigos

encontram-se organizados em torno de trés areas tematicas.

Parte I - Supervisio pedagoégica e desenvolvimento

profissional docente

As sucessivas mudancas no sistema educativo, sobretudo no que
diz respeito as revisdes curriculares, tornam fundamental a promocao
de espacos de reflexao sobre a importancia da supervisio pedagogica
para o desenvolvimento profissional docente. Por isso, as formas de
colaboracio, de partilha e de observaciao de praticas pedagogicas entre

professores nas escolas tém vindo a assumir um papel fundamental
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no aperfeicoamento dos processos de ensino-aprendizagem. Neste
contexto, a supervisio pedagégica da pratica letiva desempenha um
papel fulcral no processo de formacio, bem explicito nas diferentes
perspetivas apresentadas.

O texto de Ana Isabel Andrade e Carlota Fernandes Tomaz desen-
volve um estudo, no Ambito dos Mestrados em Ensino de Linguas para
o 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario da Universidade
de Aveiro, que evidencia a importancia dos relatérios de pratica de
ensino supervisionada, elaborados por professores em formacio,
como dispositivos essenciais para a construcao da identidade e co-
nhecimento profissional docente. Numa outra vertente, Paula Batista
avanca com uma reflexdo pertinente acerca do potencial formativo
das comunidades de pratica nos processos de supervisao pedagogica
colaborativa para os diferentes intervenientes que interagem nos nu-
cleos de estagio da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.
Os autores Décio Martins, Maria José Almeida> e Marta Cristina Sa,
referindo-se especificamente ao ensino da Fisica na Universidade de
Coimbra e a formacao atual de professores nos Estados Unidos e em
Inglaterra, tornam bem evidente a importancia do trabalho de supervisao
desenvolvido em parceria entre os docentes universitarios e a realidade
do ensino em sala de aula, como condi¢do para o enriquecimento dos
cursos de formacao inicial de professores. Por sua vez, Virgilio José
Monteiro Rato, ao analisar com detalhe o Perfil Geral de Desempenho
a luz de um conjunto de referentes de competéncias, considera, por
um lado, que este nao tem acompanhado as exigéncias educacionais
da atualidade e, por outro, que pode ser enriquecido se incluir um
referencial de avaliacio mais completo e rigoroso no ambito da prati-
ca de ensino supervisionada na formacido de professores. Por fim, os
autores Luiz Queiroga, Carlos Barreira e Albertina Oliveira apresentam
a estratégia de supervisiao peer coaching, orientada pela observacio
de aulas entre pares em contexto formativo, como forma de contribuir

para o desenvolvimento profissional e organizacional.



Parte II- Etica e profissionalidade na formacio

inicial de professores

A ética profissional constitui uma dimensao paralela a dimensio
da intervencdo pedagoégica e tem uma importancia fundamental no
desenvolvimento do agir profissional do futuro professor. A ética e o
profissionalismo docente sao os pilares deste agir e devem revelar-se
constantemente no quadro do desempenho diario do professor, con-
tribuindo para a construcio da sua profissionalidade, esta entendida
como a afirmacao do que é especifico da profissio docente. Para tal,
importa que a formacio inicial seja realizada naquele sentido e com
aquelas preocupacodes, permitindo nio s6 o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias ético-profissionais nos estagiarios, mas
também fazé-los compreender a importancia daquelas competéncias
ao longo das suas vidas enquanto professores.

Nesta segunda parte do volume, os autores assumem a ética profis-
sional como um eixo da profissionalidade docente, deixando patente
que, apesar da sua relevancia, o estudo das dimensdes éticas nao é
ainda frequente ao nivel da formacao inicial de professores. No seu
artigo, Miguel Fachada identifica, por exemplo, o contacto reduzido
com situacdes escolares e quase sempre circunscrito ao dltimo ano
de formacio, além de uma preparacio insuficiente dos alunos para a
reflexdao e a existéncia de diferentes perspetivas de ética, por vezes
contraditorias. Esta ideia é também confirmada por Paulo Nobre, no
seu estudo com estagiarios em Educacao Fisica, que conclui que os
futuros professores parecem ter mais uma visao de ética formatada do
que uma visdo de ética em construcao. Marta Uva, num exercicio de ver
grandes as coisas e as pessoas, defende a importiancia de se colocar o
educando no centro da acao educativa e do cuidado ético, considerando
que esta perspetiva tera implicacoes na pratica quotidiana dos profes-
sores, nomeadamente no desenvolvimento de uma relacao pedagogica

e de um processo de aprendizagem pedagogicamente diferenciados.



Parte III - Supervisio na formacao inicial de professores:

praticas e instrumentos

As especificidades dos diferentes instrumentos utilizados nas prati-
cas supervisionadas tém implicacoes diretas no desempenho docente
e influenciam o processo de construciao da profissionalidade de cada
docente. Importa, por isso, conhecer 0s processos e as praticas mais
comuns de supervisio em diferentes ciclos e areas disciplinares,
especialmente em contexto de observacao, e analisar alguns dos ins-
trumentos formais e informais a ela associados (listas, escalas, grelhas,
guides, narrativas, etc.). Assim, partilham-se experiéncias de supervisao
em diferentes niveis de ensino e nos diferentes ciclos de formaciao
inicial de professores, com o objetivo de refletir sobre a importancia
destes instrumentos na defini¢ao de praticas de observacao, discussao
e avaliacio, mas também sobre a percecao das distor¢oes inerentes
a alguns desses instrumentos e na forma como se refletem tanto no
desempenho docente, como na construcio da profissionalidade.

Nesta terceira parte do volume, os diferentes autores partilham uma
visdo de formacio inicial e, particularmente, de Estagio Pedagogico,
como um espaco de constru¢ao da identidade profissional e de aprendi-
zagem do exercicio da profissao docente. Assim, Maria Alfredo Moreira
fala-nos da relevancia da investigacao na pratica pedagdgica, no con-
texto dos mestrados em ensino da Universidade do Minho, partindo da
perspetiva da escola como campo de investigacio e de reflexdo sobre
a pratica docente e sobre as aprendizagens dos alunos. Elsa Ribeiro-
Silva partilha com a comunidade cientifica um exemplo interessante
de praticas de avaliacao adotadas no Estagio Pedagogico em Educacio
Fisica na Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica da
Universidade de Coimbra, descrevendo o processo de avaliacao dos
estagiarios e apresentando o respetivo referencial. Por fim, o artigo
de Carlos Barreira, Teresa Pessoa, Maria da Graca Bidarra e Piedade

Vaz-Rebelo apresenta o Observatorio Virtual de Supervisio Pedagogica
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e Autoavaliacao de Escolas, um consorcio entre a Universidade de
Coimbra e a Universidade Aberta. Situando a supervisio pedagogi-
ca no campo da Avaliacio Externa de Escolas, os autores defendem
que os observatorios virtuais e as comunidades de pratica podem
desempenhar um importante papel no desenvolvimento de redes de

colaboracido entre pares.

Em suma, os contributos de cerca de dezoito investigadores de
diversas areas de saber reunidos neste volume estruturam um dialo-
go interdisciplinar e interinstitucional que procura refletir sobre as
praticas, as condicoes e as especificidades da supervisio na 6tica de
quem experiencia este momento fundacional do percurso docente
como supervisor, como estagiario ou como investigador. Cremos que
o resultado final é um olhar articulado, transdisciplinar e problema-
tizante sobre a pratica pedagégica supervisionada.

Agradecemos a todos os autores o contributo dado, sem o qual
se tornaria impossivel este volume temitico que agora propomos.
Agradecemos, também, a Comissao Cientifica as leituras minuciosas e
todas as sugestdoes de melhoria, fundamentais na constru¢io de uma
visdo cientificamente relevante e coerente da tematica em analise.
Agradecemos as Instituicdes que representamos a autonomia que
possibilitou o encontro e a discussio entre investigadores que de-
ram origem a este livro. Uma palavra de especial reconhecimento ao
Centro de Estudos interdisciplinares do Século XX e a Imprensa da
Universidade de Coimbra, que acolheram desde o primeiro momento
a publicacio desta obra. Finalmente um penhorado agradecimento

a Professora Doutora Assuncio Flores, pelo prefacio a este volume.

Carlos Barreira, Ana R. Luis, Natalia Albino Pires,

Ana Isabel Ribeiro, Elsa Ribeiro-Silva
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PREFACIO

Maria Assuncgdo Flores

Universidade do Minho

Para um profissionalismo ético e comprometido

A profissionalidade docente e a supervisio, e o seu papel no de-
senvolvimento profissional de professores, constituem os conceitos
centrais desta obra que retine um conjunto de reflexdes que podem
servir de mote para um debate mais alargado sobre os desafios e as
exigéncias atuais da profissio docente. Nao é objetivo deste texto discu-
tir os conceitos de profissionalismo e de profissionalidade docente (cf.
Flores, 2004, 2014), mas contextualizar a reflexdo sobre as dimensoes
e os dilemas que caracterizam a profissio docente atualmente e que
se encontram plasmados nos textos incluidos neste livro.

Num artigo recente, Sachs (2016) coloca a seguinte questao: por
que estamos ainda hoje a discutir o profissionalismo docente? E
acrescenta: quais sao as condicdes que potenciam o profissionalis-
mo docente? Como podemos promover o profissionalismo docente
através do desenvolvimento profissional continuo? A verdade é que
a profissio docente tem sido marcada por um conjunto de tensdes e
contradicdes (Ben-Peretz e Flores, 2018), que se tém acentuado nas
duas ultimas décadas, decorrentes niao sé das transformacodes sociais,
culturais e politicas, mas também da era digital em que vivemos e a

qual a escola nao pode permanecer indiferente.
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Por exemplo, Klette (2002, p. 267), situando-se no contexto dos
paises nérdicos, destaca duas tensdes na agenda de reestruturaciao
da educacao por parte dos governos que tém afetado o trabalho dos
professores: i) “a tensiao entre cultivar a missao moral do ensino,
por um lado, e, por outro, uma missao instrumental mais restrita de
ensino”; ii) “a tensiao entre o aumento da autonomia versus o cres-
cente controlo dos professores” em que a retorica do profissional
auténomo coexiste com “sistemas e mecanismos de controlo cada vez
maiores e constrangimentos e exigéncias externas”. Por seu turno,
Day & Smethem (2009), no contexto inglés, sublinham, por um lado,
o aumento da pressao exercida sobre os professores em termos de
rendimento escolar dos alunos e, ao mesmo tempo, a necessidade
de atender ao seu bem-estar e a educacido para a cidadania. Também
Day & Sachs (2004, p. 5) sintetizam ainda um conjunto de parado-
x0s que tém marcado a profissao docente internacionalmente: i) por
um lado, a necessidade (e a defesa) de um profissionalismo docente
mais amplo e, por outro, a evidéncia que aponta para o facto de
os professores estarem a ser desprofissionalizados e o seu trabalho
intensificado como resultado do curriculo imposto externamente e
de sistemas de monitorizacao e de avaliacao; ii) reconhece-se que
a pratica da sala de aula é uma tarefa extremamente exigente, mas
sdo alocados cada vez menos recursos para apoiar a aprendizagem
dos professores; iii) faz-se a exortacio do ensino como atividade
auténoma ao mesmo tempo que se acentua a vigilincia e supervisio
por parte dos decisores politicos e da comunidade numa légica de
prestacao de contas no contexto de regimes baseados em padroes.

Para Sachs & Mockler (2012), as “culturas de performatividade”
podem constituir, a0 mesmo tempo, uma ameag¢a € uma oportu-
nidade, apresentando uma alternativa a légica de regulacio e de
medicao, traduzida naquilo que as autoras designam de “perspetiva
de desenvolvimento”, que procura conciliar os interesses dos varios

agentes educativos (comunidades, professores, pais, alunos) e em
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que os padrdes do ensino decorrem da propria profissio e da acao
coletiva. Esta perspetiva procura “estabelecer um equilibrio entre
a prestacdo de contas imposta externamente e as necessidades de
desenvolvimento dos professores” (Sachs & Mocker, 2012, p. 36).
Esta visao corrobora uma abordagem da profissio docente assente
na agéncia dos professores e no modo como eles fazem ouvir as
suas vozes em matéria de politica e de pratica e que se reflete no
modo como o seu desenvolvimento profissional e profissionalismo
docente sio conceptualizados (Bangs & Frost, 2011).

No nosso pais, os professores tém de desenvolver o seu tra-
balho num sistema, em grande parte, dominado por uma légica
centralizadora e burocratica, por pseudorregimes de autonomia, e
pela profusiao de textos normativos que invadem as escolas, (um
“verdadeiro tsunami” legislativo, como nos referia um professor
num estudo que realizamos recentemente) gerindo a incerteza, a
instabilidade social, o congelamento da carreira e a deterioracio
das suas condicoes de trabalho e de desenvolvimento profissional
(Flores, Ferreira, & Parente, 2014). Trata-se de um contexto que
coloca novos e mais desafios aos professores e que se repercute na
forma como estes vivem a profissio. Por outras palavras, trata-se de
compreender o modo como o seu profissionalismo é encarado, mas
sobretudo como ele é vivido no seu quotidiano profissional. Como
advoga Estrela (2014, p. 8),

“a investigacdo sobre a profissionalidade e o profissionalismo do-
cente esta ainda na primeira infancia, pois sabemos ainda pouco
como é que os professores definem a sua profissionalidade e o seu
profissionalismo, como vivem nas situacdes do dia a dia, como é
que a sua identidade profissional é configurada por essa definicao,
que tipo de ameacas sentem que a pode por em causa, que conflitos
éticos vivem decorrentes dos varios papéis para que siao solicitados,

que lugar tém a razao e a emoc¢ao na sua percecio e resolucio...”
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Trata-se de um campo complexo e controverso que depende nao
s6 da forma como se entende o papel dos professores num dado
momento e num determinado contexto politico, social, cultural e
geografico, mas também dos modos como os professores sentem e
vivem a profissao docente no seu quotidiano profissional. Esta obra
permite identificar algumas linhas de reflexdo que urge explorar e
investigar, nomeadamente o papel da supervisao na formaciao docente,
o lugar da colaborac¢io no trabalho dos professores, bem como as
emocoes e os dilemas praticos e éticos com os quais tém de lidar
nos seus contextos de trabalho.

O conceito de profissionalismo nio é estatico, mas construido
num determinado tempo e espaco, o que implica ir para além da
sua visao normativa (Flores, 2014). Assim, é possivel identificar a
coexisténcia de velhos e novos profissionalismos que requerem a
consideracio de aspetos que representam progressos e retroces-
sos no modo de entender a profissio docente (Estrela, 2014). A
mesma autora destaca a diversidade de papéis que, atualmente,
os professores tém de desempenhar, com implicacdes nas suas
identidades profissionais.

Urge, pois, analisar, com mais acuidade, a natureza do trabalho
docente e discutir quais as dimensdes que se encontram ameacadas
e aquelas que estio a ser promovidas. Se, ha mais de uma década,
Sachs (2003) fazia um apelo a a¢do para mobilizar os professores
face aos fatores que influenciavam a pratica profissional e a sua
identidade, hoje, defende outros modos de responder aos desafios
da profissio docente que a autora associa a aprendizagem profis-
sional e a necessidade de as escolas e os professores sustentarem
e validarem as suas praticas na investigacao, advogando, assim, a
necessidade de desenvolver a “literacia investigativa” (BERA-RSA,
2014), o que implica, entre outros aspetos, analisar de que modo
o conhecimento é construido e mobilizado na pratica (La Velle &

Flores, 2018). Para responder as tensdes e exigéncias, muitas vezes
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contraditorias, com que os professores tém de lidar, e ultrapassar a
prevaléncia de uma visao mais tecnicista e instrumental de ensino,
é fundamental promover o seu desenvolvimento profissional tendo
em conta os propdsitos morais e sociais e a dimensio ética, cultu-
ral e politica do seu trabalho (Flores, 2016). Enquanto lideres da
sua aprendizagem e da aprendizagem dos alunos, os professores
tém de investir no seu crescimento profissional, o qual requer a
consideracao das suas varias dimensdes e contextos (Flores, 2018).
Revisitando a sua proposta inicial de desenvolvimento profissional
(Day, 2001), e entendendo os professores como agentes de mudanca,
Day (2017, p. 23) sugere que a aprendizagem e desenvolvimento

profissional constitui

“o processo através do qual os professores, sozinhos ou com outros:

— ampliam o seu comprometimento emocional e intelectual ao

longo da carreira para incluir os propositos éticos e morais mais
amplos do ensino em contextos de reforma;

— reveem e renovam o seu sentido de identidade profissional
positivo e o seu capital profissional,

— adquirem e desenvolvem criticamente os valores, as disposicoes,
as qualidades, o conhecimento, as destrezas, as praticas e as
capacidades para uma resiliéncia didria necessaria para educar
as criancas, jovens e colegas, no seu melhor, dentro e para la
da escola em cada fase da sua carreira;

— envolvem-se em processos de aprendizagem e desenvolvimento

profissional funcional e atitudinal” (sublinhado no original).

E neste entendimento abrangente e dinimico, individual e coletivo,
diversificado e contextual, que vale a pena (re)pensar o profissio-
nalismo docente, o papel da supervisiao e as oportunidades formais
e informais de desenvolvimento profissional numa perspetiva ética

e comprometida.
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Resumo

Os relatos de pratica tém ocupado um papel importante na forma-
¢do inicial de professores, pressupondo que a sua redacao promove
a constru¢do de conhecimento profissional docente, a partir da es-
crita reflexiva sobre praticas experienciadas em contextos educativos
concretos. Neste sentido, pretende-se com este texto apresentar um
estudo realizado sobre relatérios de pratica de ensino supervisionada,

construidos por professores em formacao, no quadro da frequéncia
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de mestrados profissionalizantes, procurando evidenciar o papel que
esses mesmos relatorios assumem na formacao de futuros profes-
sores. Os resultados do estudo mostram que o relatério de estagio
¢ um importante dispositivo de formaciao, permitindo ao formando
construir conhecimento profissional e compreender a complexidade
da aprendizagem da profissio docente.

Palavras-chave: relato de pratica de ensino; formacio inicial de

professores; conhecimento profissional docente.

Abstract

Reports of teaching practice play an important role in initial
teacher education, based on the assumption that them writing
promotes the construction of professional knowledge, taking
as starting point processes of reflective writing in educational
contexts. In this sense, this paper aims to present a study about
reports of practicum produced by future teachers within the con-
text of a master’s degree, with the goal of highlighting their role
in programs of initial teacher education. The results of the study
show that reports of teaching practice are an important device in
teacher education because they offer opportunities to build pro-
fessional knowledge and understand the complexity of learning
the teaching profession.

Keywords: reports of teaching practice; initial teacher education;

professional teacher knowledge.

1. Introducao

O estudo aqui apresentado, centrado sobre a analise de Relatérios
de Estagio (RE), enquadra-se numa preocupaciao maior que se traduz
na vontade de compreensio das finalidades dos curriculos de formacao
inicial de professores na época atual e dos dispositivos de formacao

que permitem alcancar essas mesmas finalidades.
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Trata-se de um estudo exploratério de tipo meta-analitico sobre um
objeto de estudo com pouca expressao entre nds — a escrita profissiona-
lizante concretizada no RE, com defesa publica — que visa compreender
qual o papel que a escrita desse relatorio, enquanto dispositivo de
formacao, desempenha na construcao do conhecimento profissional
de futuros professores (Morisse & Lafortune, 2014). Analisam-se RE
produzidos por estudantes de Mestrados em Ensino de Linguas para
0 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario da Universidade de
Aveiro, defendidos em 2014.

Ap6s apresentacao do quadro conceptual que sustenta o estudo,
descreve-se o programa de formaciao em causa. De seguida, apresenta-se
a metodologia de recolha, analise e discussio dos resultados obtidos
a partir da analise de conteido efetuada aos RE. O texto termina com
algumas conclusoes e desafios para a investigacio sobre a formacao

de professores.

2. Formar professores: finalidades

As finalidades da formacido de professores sio multiplas e com-
plexas, tendo variado ao longo dos anos e nao cabendo no ambito
deste estudo aborda-las. Na época atual, podemos dizer, de modo
global, com Zhao (2010), que os professores precisam de ser formados
para a consciencializacao dos desafios do mundo globalizado, para
se preocuparem com aqueles que estio préximos e distantes e para
educarem os seus alunos para que eles se possam (vir a) preocupar
também com aqueles que estio proximos e distantes, num esforco
de compreensido das relacdes entre as diferentes dimensdes da vida
em sociedade, respeitando e protegendo o planeta e a diversidade da
vida na terra e lutando pela justica social e pelo bem-estar de todos.

Para concretizacio do que importa trabalhar em programas de
formacio inicial de professores, podemos reportar-nos aos referenciais

da atividade docente, que apontam direcoes a tomar na formacao de
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professores e educadores. Nesta linha, em relaciao a situacao portu-
guesa, o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto remete para quatro
grandes dimensoes da atividade docente: uma dimensao profissional,
social e ética, relacionada com a compreensiao dos valores fundamentais
a preservar na construcao de uma sociedade mais justa e atenta ao
desenvolvimento de cada ser humano; uma dimensao de desenvolvi-
mento do ensino e da aprendizagem, incidindo sobre a capacidade de
concecio, implementacao e avaliacao de situacoes educativas que levem
os alunos a encontrar visoes alternativas de desenvolvimento; uma
dimensao de participacdo na escola e de relagio com a comunidade,
para além da atividade de sala de aula ou com um grupo especifico;
e uma dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida,
relacionada com o compromisso com a prépria aprendizagem pessoal
e profissional.

As dimensodes contempladas na legislacio portuguesa parecem re-
meter para uma formacdo global de qualidade relativamente a profissao
docente, preocupacio que se evidencia igualmente, quer a nivel euro-
peu (Caena, 2014; Commission of the European Communities, 2007),
quer a nivel mundial (Avalos, 2011; Darling-Hammond, 2010; Musset,
2010). Como lemos em textos da OCDE, “An increase in the quality
of teacher education and professional development throughout the
career can contribute to an increase in student achievement through
more effective teaching” (Sonmark, Révai, Gottschalk, Deligiannidi, &
Burns, 2017, p. 11).

Na sequéncia do que dissemos, importa compreender como formar
professores de qualidade capazes de desenvolver nos cidadios do
século XXI novas formas de pensar, implicando criatividade, questio-
namento critico, capacidade de resolucio de problemas, de tomada
de decisdes e de aprendizagem ao longo da vida, novas formas de
trabalhar, com utilizacio de novos meios de interacio e informacio,
assim como capacidades para viver o exercicio de uma cidadania

global, exigindo comprometimento pessoal e profissional e responsa-
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bilidade social (Schleicher, 2012). A formacido de professores tem de
perseguir os objetivos do desenvolvimento sustentavel (http://www.
unric.org.pt/), procurando assegurar uma educacio inclusiva, equita-
tiva e de qualidade, com oportunidades de aprendizagem ao longo
da vida para todos, ambientes seguros e inclusivos para que todos os
alunos adquiram conhecimentos, habilidades e valores necessarios a
promocao do desenvolvimento sustentavel.

Julgamos, com a UNESCO (2017), que a ideia de sustentabilidade
deve nortear os programas de formacao, preparando os professores
para se comprometerem local, nacional e globalmente com o de-
senvolvimento sustentavel (http://www.unesco.org/education). Em
sintese, na formacio de professores temos de procurar uma melhor
compreensiao do mundo, da sua complexidade, isto é, da relacio entre
diferentes problemas, entre os quais se conta a pobreza, o consumo
desenfreado, a degradacio ambiental, as questdes demograficas, os
conflitos e os atentados aos direitos humanos.

Em contextos de formacio, trata-se de promover a construcio de
conhecimento profissional ao longo da vida, assegurando a capacidade
de promocio de desenvolvimento profissional em diferentes tempos
e espacos da atividade profissional. Reconhece-se desta forma que a
formacao de professores é exigente, complexa, nunca terminada e soli-
cita o envolvimento de muitos, tendo como referéncia a aprendizagem
da profissio suportada pelo dialogo profissional (Simoncini, Lasen &
Rocco, 2014). E este didlogo profissional que é necessirio ajudar a
construir, tendo por referéncia as praticas educativas, o modo como
0s sujeitos interpretam o que acontece nessas praticas, os indicado-
res que observam para compreenderem o que pode ser melhorado.
Lembremos que o conhecimento profissional, numa sintese de varios
autores, entre os quais Shulman (2004; ver ainda Martins, 2016), inclui
o conhecimento do conteido ou dos objetos a observar e tratar no
ato educativo; o conhecimento do curriculo, dos programas e outros

documentos que regulam as situacdes educativas; o conhecimento
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pedagogico-didatico, isto é, o conhecimento sobre as possibilidades
de organizar as situacdes educativas, onde se inclui o conhecimento
das finalidades e valores educativos e seus fundamentos filosé6ficos e
historicos; o conhecimento dos alunos enquanto pessoas e aprenden-
tes; o conhecimento dos contextos educativos, suas caracteristicas e
modalidades de trabalho; o conhecimento supervisivo, que inclui o
conhecimento de si, das suas capacidades e fun¢does como professor,
bem como do modo como esse conhecimento pode ser mobilizado
na (re)orientacao das suas praticas educativas.

A complexidade deste tipo de conhecimento traduz a complexidade
da profissio que exige multiplas capacidades e parcerias, num esfor¢o
conjunto de criacao de oportunidades de construcio e partilha de co-
nhecimento profissional (Livingston, 2015), bem como exige analise,
estudo e pesquisa sobre a propria profissao (Cunha & Vieira, 2017).

Para que a producio de conhecimento sobre as praticas educativas
aconteca, € necessario criar dispositivos de formaciao que levem os
sujeitos a envolver-se em processos de reflexdao, acio e pesquisa com
vista a compreensio e transformacido da realidade educativa (Cunha
& Vieira, 2017). Neste sentido,

“Initial teacher education (ITE) is the first crucial stage in a
teacher’s professional journey. It lays the foundations of a profes-
sional mindset and provides the new teacher with a basic toolbox
to make meaningful learning happen in the classroom. As a taster
of future daily practice, it offers the opportunity to experiment in
the reality of the school within a ‘safe’ and supported environment
where teachers can discuss, reflect, share ideas or experiences
with peers and experts. Above all, building awareness of the com-
plexities of teaching also helps to develop dispositions to learn,
re-learn and un-learn, adjusting to specific situations and needs”

(Caena, 2014, p. 1).
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Os programas de formacio inicial de professores tém, assim, de
incluir dispositivos que trabalhem a capacidade de reflexao sobre a
pratica educativa e sobre os saberes necessarios ao exercicio dessa
pratica. Nesta linha, elege-se o estagio e a redacao de um relatério,
como momentos-chave de aprendizagem profissional (Asencién Delaney,
2012) em que supervisor e supervisionado se comprometem na (re)
constru¢io de saberes e identidades profissionais, o que implica a
construcao de um dialogo aberto e responsavel sobre a aprendizagem
da profissio. Podemos dizer que a profissionalizacao exige acio e
reflexdo sobre a acdo, aprendizagem individual e colaborativa, com
exame da atividade profissional em processos discursivos focalizados
sobre essa mesma atividade. Torna-se fundamental partir de praticas
concretas, em processos de confrontacio com situagdes profissionais
que devem ser planificadas, desenvolvidas e avaliadas, em processos de
reflexao oral e/ou escrita, partilhadas com outros olhares, de modo a
que outras alternativas possam ser encontradas (Beckers et al., 2002).

E, neste quadro, que a escrita do RE se torna pertinente como
estratégia de promoc¢io da compreensao das praticas e dos saberes

que a atividade educativa exige.

3. O relato de praticas: um dispositivo de formacao

A partir do final do século passado (anos 80/90), a escrita surge
como um espaco de formacio sobre e para as praticas (Cros, in Morisse
& Lafortune, 2014), onde o diario reflexivo ganha um lugar de des-
taque, a par de outras formas de escrita, como o RE, o portefélio ou
as narrativas escritas (ver, entre nos, Moreira, 2011, sobre narrativas
dialogadas; Andrade & Martins, 2017, sobre RE).

A conceciao de formacio profissional passa a distanciar-se da pratica
e treino de comportamentos profissionais, passando a exigir reflexao,
tornando-se a escrita uma estratégia privilegiada como instrumento

heuristico, tempo de repouso e de distanciamento para pensar e ques-
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tionar a atividade profissional. A escrita surge como um tempo que
permite ver com mais clareza as situacdes complexas e tomar deci-
sOes mais acertadas, ao mesmo tempo que se entende como uma via
capaz de conduzir a um maior comprometimento com compreensio
da pratica profissional e sua verbaliza¢do. A escrita assume-se como
uma narrativa-descritiva e um espac¢o de objetivacao sobre o que se
passou e o que seria importante ter-se passado, num procedimento
de comunicac¢ao a um Outro, o leitor dessa escrita, desempenhando
uma funcgao social, metacognitiva e metacomunicativa, que cria um
horizonte de expectativas em relacao a atividade profissional (Todorov,
1978, pp. 50-51, in Cros, 2014, p. XIID), institucionalizando, neste caso,
o que se compreende como a profissio docente.

Mas o que leva ao desenvolvimento da atividade docente como
uma atividade profissional nao é apenas a escrita, mas as instrucoes
dadas para essa escrita, as condicoes de trabalho ou de estagio e o
acompanhamento ou a supervisao desse processo: “L’écriture est une
attente institutionnelle qui va de soi. Les rapports, dossiers, mémoires,
portfolios, etc. concluent et sanctionnent la plupart des dispositifs de
formation [...]” (Crinon & Guigue, 2006, p. 117).

E nesta linha que o RE se insere num dispositivo de formacio,
entendido como um conjunto estruturado e finalizado, num determinado
tempo e espaco, de mobilizacio de recursos materiais, humanos,
documentais, informativos para que determinados sujeitos desenvolvam
competéncias relacionadas, neste caso, com a docéncia e a educacio
em geral (Beckers et al., 2002).

A escrita do RE traduz-se na procura de sentido para as acdes
educativas, na perseguicao de uma lucidez do que significa aprender,
ensinar e educar. A escrita do RE torna-se um espaco/tempo mediador
entre o sujeito, o ator e a sua acao e o contexto. E, nesta escrita,
o ator em formacido torna-se autor, posicionando-se em relacio a
educacido, ao ensino, a escola, bem com as praticas que consegue

desenvolver nos contextos em que age (Morisse & Lafortune, 2014).
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Por outras palavras, o RE é um espaco de construcao do sujeito, de
tomada de posicao sobre o ensino, a educacao e a escola e sobre o
proprio sujeito em formacio, traduzindo-se na verbalizacao do que
¢ feito para melhor compreensao do que se sabe fazer, pretendendo
ter efeitos sobre o que se fara depois (Beckers et al., 2002). Neste
sentido, “[11] est important de veiller [au] développement d’une in-
telligence professionnelle adaptative, créative, critique, de mise a
distance et d’analyse, développement se faisant méme sur le terrain
méme de la pratique [...]” (Cros, in Morisse & Lafortune, 2014, p. IX).

A reorganizacio do pensamento do sujeito que escreve e a au-
torregulacio do seu comportamento siao, assim, favorecidas pela
lentidao da escrita (Clerc-Georgy, 2014), que importa supervisionar,
ao mesmo tempo que se supervisiona o desenvolvimento da inteli-
géncia profissional, capaz de analisar as praticas e as teorias que a
elas conduzem.

Transformando-se em linguagem, o pensamento reorganiza-se e

modifica-se pela releitura e reescrita que permite ao formando:

* Confrontar-se com os contextos de acao, dar-lhes significado,
mediar a relacio com a a¢do e com o outro que aprende;

* Explorar os recursos materiais e humanos, pessoais e coletivos;

e Refletir de modo antecipatorio, preparando a transferéncia para
novas situacoes;

*  Conceptualizar, teorizar e avaliar o seu proprio desenvolvimento;

e Narrar a experiéncia vivida;

e Dialogar com os seus interlocutores e autores;

* Definir um projeto de desenvolvimento profissional.

As estratégias centradas sobre a escrita mobilizam a reflexdo sobre
as experiéncias educativas, revelando-se como necessarias porque a
competéncia profissional (de acio e de reflexdo sobre a a¢io) niao

se aprende numa aula, precisa de outros espacos que vao da sala de
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aula aos espacos de avaliacio de experiéncias educativas e/ou de
investigaciao-acao (Alsina et al., 2017).

Neste sentido se tem valorizado a componente de pratica peda-
gobgica, aumentando o seu espaco nos curriculos de formacao (ver,
relativamente ao caso portugués, Decreto-Lei n.° 79/2014 e defesa
publica de um RE, ocupando mais de 30% do curso). A escrita do RE
entende-se como um processo de reflexdo constitutivo da construciao
de conhecimento profissional (Crinon & Guigue, 20006), espaco e tempo
de escrita gerador de aprendizagem através de uma competéncia refle-
xiva sobre e para a pratica, em que o conhecimento ¢ tratado para ser
transformado em experiéncia, num ciclo de experimentacao e exame
do que foi feito, consciencializando o que importa fazer, “reflective
competence is described as a continuous alternation between action
and reflection.” (Alsina et al., 2017, pp. 148-149). Em sintese, os RE
pretendem ser espacos de relato de praticas, pelo desenvolvimento da
competéncia reflexiva do seu autor que toma posi¢iao sobre as teorias
e as praticas educativas e aprende a aprender a profissio.

Trata-se aqui de analisar os objetos que os estudantes de cursos
de ensino colocam nos seus escritos e que povoam O Seu percurso
de aprendizagem profissional, comunicando-os a outros, no sentido
da sua aceitacao como profissionais da educacio.

Mas o que nos dizem os relatorios que temos vindo a orientar e
a produzir nos cursos de ensino sobre o conhecimento profissional
construido e, consequentemente, sobre o dispositivo de formacio que

constitui o RE?

4. O programa de formacio

Na Universidade de Aveiro (UA), a componente Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) dos Mestrados em Ensino desenrola-se em
parceria com escolas e com orientadores cooperantes que acolhem

os professores em formaciao nas suas turmas. Estreitamente articu-
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lada com o Seminario de Orientacao Educacional, trata-se de um
momento de formacio que visa o desenvolvimento de competéncias
de intervencido e de investigacio educacional através da concecio,
desenvolvimento e avaliacao de experiéncias de ensino, enquadradas
por uma problematica educativa devidamente fundamentada. Destas
experiéncias de ensino “resultara a elaboracio e defesa publica de
um relatério de estagio, enquanto representacio escrita dos percursos
de investigacao-formacio vivenciados pelos professores em formacao”
(Lourenco, Andrade, & Martins, 2017, p. 82).

Os RE na UA (Andrade & Martins, 2017, p. 144-145) possuem uma
extensao aproximada de 100 paginas e, para além de um resumo, de
uma introduc¢io e de uma sec¢io com referéncias bibliograficas, sio,
normalmente, compostos por dois ou trés capitulos de enquadramento
tedrico, um capitulo de explicitacio metodolégica e apresentacio do
projeto de intervencdo, com os instrumentos de recolha de dados, e um
capitulo de analise e discussao dos resultados desse mesmo projeto.
Os RE terminam com um balanco do percurso realizado pelo professor
em formacio, balanco esse construido em torno das aprendizagens

dos alunos e do formando, autor do relatorio.

5. O discurso de professores em formacio: analise de relatorios

de Pratica de Ensino supervisionada

Para compreendermos o papel do RE, enquanto dispositivo de
formacao, na construcio do conhecimento profissional de futuros
professores, realizamos um estudo meta-analitico exploratério sobre os
RE produzidos pelos estudantes dos Mestrados em Ensino para o 3.°
Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario da UA. Para tal, identifi-
camos os RE disponiveis no Repositorio Institucional da Universidade
de Aveiro (https://ria.ua.pt/), num total de 98, tendo decidido, devido
a area de formacao das investigadoras, analisar apenas os RE produzi-

dos em 2014 (ano em que mais RE foram defendidos) no ambito dos
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Mestrados em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira e em Inglés
e Lingua Estrangeira, num total de 17.

Para obtermos indicios sobre as dimensdes do conhecimento pro-
fissional refletido pelos professores em formaciao procedemos a uma
analise de conteddo (Bardin, 2004) dos RE, dando particular atencao
ao resumo, a introducao, ao capitulo da explicitacio metodolégica e
ao balanco do percurso realizado pelo autor de cada um dos RE. Estes
foram codificados com um numero atribuido de acordo com a ordem
alfabética do ultimo nome do seu autor (ver Anexo 1).

A anilise organizou-se em torno de um processo de categorizacio,
tendo por base os referentes tedricos apresentados que conduziram
a trés grandes categorias: categoria 1, “O que se investiga”, patente
nos objetos de estudo selecionados pelos professores em formacao e
os campos disciplinares convocados; categoria 2, “Como se investiga”,
presente nos aspetos de metodologia que orientaram os projetos de
intervencao/investigacao desenvolvidos e os dados recolhidos e anali-
sados; categoria 3, “Dimensoes do conbhecimento profissional refletido”,
abrangendo as dimensdes conhecimento do conteido, conhecimento
pedagodgico-didatico, conhecimento do curriculo, conhecimento dos
alunos, conhecimento dos contextos e conhecimento supervisivo que
engloba o conhecimento de si, o conhecimento regulador e o conhe-

cimento sobre a identidade profissional (ser professor de linguas).

6. Analise e discussio dos resultados

Analisando as categorias 1 e 2 (ver Anexo 2), podemos dizer que,
em relaciao aos objetos de estudo presentes nos RE, identificamos
trés tipos de estudos: estudos sobre representacoes (35,3%), estudos
sobre abordagens diddticas (29,4%) e estudos sobre competéncias
a desenvolver em aula de linguas (23,5%).

Relativamente aos campos disciplinares convocados percebemos

claramente que os professores em formacido se integram na area da
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Didatica de Linguas associada por vezes a campos disciplinares afins
(76,5%) como a sociolinguistica ou a pragmatica.

Em relacio a metodologia, a maior parte dos RE apresenta uma
experiéncia de intervencao, reclamando-se de uma metodologia
de tipo de investigacdo-ag¢do (70,6%), com uma preocupaciao com
as atividades planificadas e experimentadas, avaliando-as em re-
lacdo as aprendizagens dos alunos. Surgem igualmente estudos de
caso (17,6%) ou estudos descritivos (11,8%), embora com menor
expressividade.

No que diz respeito aos dados que recolbem e analisam, veri-
fica-se que o inquérito por questiondrio (76,5%) é o instrumento de
recolha de dados privilegiado, confirmando a preocupac¢io com a
realizacao de estudos sobre representacoes dos alunos, muitas vezes
comparadas no inicio e no final da intervencio. Os estudantes também
recolhem documentos produzidos pelos alunos, realizam observagdo
direta e participante e socorrem-se de outro tipo de instrumentos
(diario de bordo, grupo focal e audio/video gravacao).

Analisando os resultados da categoria 3 (ver Anexo 3), podemos
observar que todas as dimensdes do conhecimento profissional tém
lugar no discurso dos professores em formaciao, embora umas com
maior expressividade do que outras.

As dimensdes que mais se evidenciam sdo o conhecimento su-
pervisivo, o conhecimento pedagodgico-didatico e o conhecimento
dos alunos. No que se refere ao conbecimento supervisivo, cons-
tata-se que o conhecimento regulador (83,4%) assume particular
relevancia, isto porque os professores em formacido percebem que
o seu percurso de formacio tem efeitos sobre o seu conhecimento
profissional, permitindo-lhes projetar a¢cdes, que podem ser do
mesmo tipo das que ja realizaram, aprofundando-as ou realizando
outras diferentes. Percebem igualmente a necessidade da relacio
com a comunidade educativa, envolvendo outros atores, bem como

a necessidade de reformulacio de contetiidos e programas.
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Relativamente ao conbecimento sobre a identidade profissional, a
analise dos dados evidencia que os professores em formacido perspe-
tivam o professor de linguas como alguém que tem multiplas funcgdes:
mediacao intercultural, investigacio, gestao do curriculo, colaboracao
com outros atores educativos.

Por fim, e em relacio ao comnbecimento de si, este tipo de conhe-
cimento foi o menos evidenciado, no entanto, os estudantes parecem
compreender que alteraram as representacoes sobre os alunos e sobre
si proprios, bem como dos objetos a ensinar, tendo tomado consciéncia
do valor da investigacao para a melhoria das praticas.

A dimensao do conbecimento pedagogico-diddtico é a que ganha
maijor peso no discurso dos professores em formac¢io, manifestando
preocupacio em sustentar do ponto de vista tedrico o conhecimento
didatico que vao construindo, integrando-se numa tradicao de estudos
em Didatica de Linguas.

Quase todos os RE evidenciam preocupac¢io com o conbecimento
dos alunos. Relativamente ao conbecimento do curriculo, os pro-
fessores em formacao refletem sobre os programas e manuais e sobre
orientacoes de politica educativa. Menos enfatizado no discurso dos
estudantes parece ser o conbecimento do conteiido, exceto quando
trabalham a lingua em dimensdes para as quais sentem nao estar
preparados. Por fim, em relacdo ao conbecimento dos contextos,
os professores em formacao refletem sobre o tipo de familias dos
alunos e sobre a organizacio da escola e as suas condicdes fisicas.

A analise dos RE mostra que este tipo de dispositivo de formaciao
mobiliza a construcao de conhecimento profissional, tal como acontece
com dispositivos de formacido assentes na redacio de narrativas (ver,
entre outros, Beckers et al., 2002; Clandinin & Connelly, 2000). No
entanto, o estudo realizado evidencia igualmente o pouco relevo dado
pelos professores em formacao a reflexdo sobre si como profissionais
em construcao, a histéria que vai construindo sobre si na relacao

com a profissido, isto é, a construcdo da sua identidade profissional
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(ver por exemplo, Mosvold & Bjuland, 2016), aspeto determinante na

aprendizagem da profissio docente.

7. Reflexao final

Para finalizar, podemos dizer que a producao de RE sobre praticas
educativas € um dispositivo adequado a complexidade da construcao
de conhecimento profissional em percursos de formacao inicial de
professores. A escrita do RE permite ao formando apropriar-se de
diferentes tipos de saberes, atribuindo-lhes significado no ensino que
pratica, ajudando a construir teorias sobre a educacio. A analise dos
RE mostra que os formandos aprendem sobre conceitos (abordagens,
recursos didaticos, teorias) e sio capazes de os relacionar com pra-
ticas que desenvolvem ou gostariam de desenvolver, num processo
de restituicio de pensamento educativo que se vai consolidando,
mesmo se, por vezes, de modo pouco questionador. Os RE relatam
experiéncias de terreno e permitem compreender a importincia da
investigaciao educacional, mais concretamente da investigacao-acao,
para a melhoria das praticas e a aprendizagem da profissio.

Na nossa perspetiva, este estudo, ainda que necessite de ser
continuado, evidencia que a redacio do RE da consisténcia aos per-
cursos de formaciao a partir da acio e para a ac¢ao, de modo a que os
formandos encontrem sentido para praticas e teorias, relacionando
0s saberes que sentem possuir com as exigéncias da profissio, o
que se relaciona também com o papel que atribuem a si proprios
no processo de formacao.

Como conclusio, podemos dizer que importa aprofundar este tipo
de estudos, realizando estudos longitudinais que acompanhem os
percursos de constru¢ao de conhecimento profissional docente dos
futuros professores desde o inicio do curso de mestrado, cruzando
este tipo de estudos com outros em que a andlise de discurso seja

a metodologia privilegiada, dada a importiancia que a compreensiao
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do posicionamento discursivo do sujeito em formacido ganha no seu
percurso formativo e/ou investigando o acompanhamento e o dia-
logo que os supervisores mantém com os futuros professores nos
dispositivos de formac¢io que concebem e colocam em pratica. Nao
esquecamos que este exercicio de escrita se constroi na interac¢iao
formador-formando, na interacao teoria-pratica, em torno de objetos
pedagobgico-didaticos precisos, com atores concretos € em programas
de formacdo concretos e mais alargados que nio cabem no ambito
deste estudo. Numa palavra, importa continuar a investigar como se
integra a redacdo do RE em dispositivos de formac¢ao mais complexos
e como se realiza o acompanhamento da escrita desse RE, ou seja,
que didlogo profissional se estabelece em torno das praticas educati-
vas para permitir uma escrita capaz de se constituir como espaco de

aprendizagem profissional.
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Anexo 2 - Categoria 1 e 2

Quadro 2 — Categorias de analise o que se investiga e como se investiga

Categorias Subcategorias Relatorios de Estagio
Representacoes R1, RO, RS, R11, R13,
P ¢ R16
Abordagens didaticas
H R F3, R R5, R
Objeto de especificas 11, RF3, R15, RS, R9
estudo — |
Competencw&s a desenvolver R2, R4, R2, R14, R10
em aula de linguas
.1‘ o que se Outros objetos R7, R17
investiga
Didatica Geral R12
Didatica de linguas R4, R7, R9
Campos
disciplinares s . R1, R2, R3, R5, RO,
convocados | o0 e ovtie campo | 18, RI0, RIL R12
d}sci linar ’ R13, R14, R15, R16,
P R 17
R2, R3, R4, R5, R7,
Investigacao-acao R9, R10, R12, R13,
Metodologia R14, R15, R16
Estudos de caso R6, RS, R11
Estudos descritivos R1, R17
R1, R2, R4, R5, R6,
2. Como se Inquérito por questiondrio R7, R8, R11, R12, R13,
investiga R14, R15, R16
Dados que Observacio direta R2. R5, R7
recolhem e participante Y
analisam Documentos produzidos R2, R3, R4, R7, R9,
pelos alunos R10, R14, R15
R3, R5, RS, R9, R10,
Outros R12, R15, R17
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Anexo 3 - Categoria 3

Quadro 3 — Categoria de anilise dimensoes do conhecimento profissional refletido

Categorias

Subcategorias

Relatérios de
Estagio

3. Dimensoes do
conhecimento
profissional
refletido

Conhecimento do conteudo

R1, R2, RS, R9,
R12, R14

Conhecimento pedagogico-
didatico

R1, R2, R3, R4,
RS, R7, RS, R9,
R12, R13, R14,
R15, R17

Conhecimento do curriculo

R1, R3, R4, R13,
R14, R15, R17

Conhecimento dos alunos

R1, R2, R3, RG,
R7, R10, R11,
R12, R13, R14,
R15, R16

Conhecimento dos contextos

R2, R3, R13,
R14, R15

Conhecimento supervisivo

Conhecimento
ser professor
de linguas

R1, R2, R3, R,
R9, R12, R13,
R14, R15, R16,
R17

Conhecimento
regulador

R1, R2, R3, R4,
RS, RG, 4, RS,
RG, R7, R9, R19,
R11, R12, R13

Conhecimento
de si

R1, R3, R4, R5,
R7, RS, R11,
R15, R16, R17
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O POTENCIAL FORMATIVO E OS DESAFIOS AS
PRATICAS DE SUPERVISAO EM COMUNIDADES
DE PRATICA: REFLEXAO SUSTENTADA NUMA
EXPERIENCIA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE
ESTAGIO DE EDUCACAO FiSICA

THE POTENTIAL AND THE CHALLENGES OF
SUPERVISION PRACTICES IN COMMUNITIES OF
PRACTICE: A STUDY BASED ON A PEDAGOGICAL
EXPERIENCE IN PHYSICAL EDUCATION PRACTICUM
TRAINING

Paula Batista
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Universidade do Porto, Faculdade de Desporto

Centro de Investigaciao, Formacao, Inovacido e Intervencio em Desporto (CIFI2D)

Resumo

Nesta reflexao, é explorado o potencial formativo das comu-
nidades de pratica nos processos de supervisao pedagdbgica. A
base da reflexdo é uma experiéncia pedagogica em contexto de
estagio, na qual participaram nove estagiarios de Educacio Fisica,
pertencentes a trés nucleos de estagio da Faculdade de Desporto
da Universidade do Porto, e a orientadora da Faculdade (a autora),
no papel de facilitadora. Os professores cooperantes tiveram parti-

cipacdes pontuais. As ferramentas de dinamiza¢do da comunidade
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de pratica foram os grupos focais, a photo elicitation, o portefélio
reflexivo de aprendizagem (online) e o team-based learning. Da
reflexdo acerca do processo experienciado, sobreveio o elevado
valor formativo para todos os intervenientes, pelas oportunidades
de participacao equilibradas e graduais e praticas colaborativas no
seio da comunidade de pratica. Este contexto formativo revelou-
-se um espaco capaz de potenciar os processos de aprendizagem
para professores e alterar as praticas de supervisio numa légica
de resolucido colaborativa de problemas.

Palavras-chave: formacido professores; comunidades de aprendi-

zagem; supervisao pedagogica; estagio.

Abstract

This study explores the potential of communities of practice
in pedagogical supervision. The basis of the reflection is a peda-
gogical experience within the context of pre-service training, which
involved nine Physical Education practicum teachers, belonging to
three practicum groups, at the Faculty of Sports of the University of
Porto. The Faculty supervisor (the author) participated in the role
of facilitator and the cooperating teachers participated occasion-
ally. The tools to stimulate the community of practice were focus
groups, photo elicitation, reflective learning portfolios (online) and
team-based learning. The process revealed a highly formative value
for all participants, due to the balanced and gradual opportunities
it provides to the community of practice. This formative context
has emerged as a space which is capable of enhancing the learning
processes for teachers and of modifying the supervision practices
within a collaborative problem-solving logic.

Keywords: teacher education; communities of learning; pedagogi-

cal supervision; Praticum training.
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1. Introduciao

A formacio de professores tem sido palco de multiplas transfor-
macodes, tanto ao nivel da configuracido curricular (a mais recente
resultante do processo de Bolonha), como das concecdes (a mu-
danca tem vindo a ser no sentido de colocar o aluno no centro
do processo, enquanto elemento ativo e participativo na sua for-
macido, em contraponto com o colocar o professor no centro do
processo, que tradicionalmente tende a prevalecer) (Birkeland &
Feiman-Nemser, 2012). Ja do ponto de vista das componentes que
perfazem a formacio inicial, o estagio tem sido apontado como
um espaco formativo de exceléncia (Chepyator-Thompson & Liu,
2003; Hill & Brodin, 2004), no qual os desafios sio permanentes
(Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors, & Edwards-Groves, 2014).
Com efeito, é no estagio que os estudantes acedem ao contexto
real de ensino e contactam com a realidade profissional, a escola,
vivendo experiéncias que os marcam profundamente e que con-
tribuem para a sua socializacdo profissional.

Neste quadro, os orientadores sao apontados pela literatura
como elementos centrais para que o estagio possa cumprir o seu
designio formativo (Desbiens, Borges, & Spallanzani, 2013; Farrell,
2008; Zabalza & Cid, 2005). De facto, sio os orientadores que pro-
curam dar resposta as exigéncias normativas e, simultaneamente,
configurar experiéncias que permitam aos estudantes-estagiarios
adquirir os requisitos da competéncia profissional e a nocao de
pertenca a profissio, com vista a que estes construam uma identi-
dade profissional consistente e emancipatoria (Batista, 2014; Graca,
Batista & Queirds, 2016).

Do ponto de vista das praticas de supervisio, a perspetiva que
durante décadas tendeu a vigorar baseia-se em processos de suporte
do professor experiente ao professor iniciante, tal como Hobson et

al. (2009, p. 207) enunciam:
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“mentoring is defined as the one-to-one support of a novice or less
experienced practioner (mentee) by a more experienced practioner
(mentor), designed primarily to assist the development of the men-
tee’s expertise and to facilitate their induction into de culture of the
profession (in this case, teaching) and into the specific local context

(here, the school or college)”

Nesta mesma linha de entendimento, surgem noc¢des de supervisio
que apontam para o providenciar suporte emocional e psicolégico
ao estudante-estagiario (EE) (Awaya et al., 2003) e para o estabelecer
de uma relacio profissional com o EE (Allen, Day, & Lentz, 2005).
Perspetivas mais recentes, apontam para processos mais colaborati-
vos, centrados nas possibilidades de desenvolvimento dos estudantes
(Alarcio & Canha, 2013), em que o orientador assume um papel de
facilitador. Esta perspetiva de supervisio é considerada como uma
pratica que aporta beneficios para os EE, designadamente pela reduciao
do sentimento de isolamento, o incremento da confianca, autoestima,
autorreflexdo e resolucao de problemas, bem como para uma socia-
lizacdo para a profissio mais adequada (Bullough & Draper, 2004;
Lindgren, 2005; Marable & Raimondi, 2007).

Outra evidéncia apontada pela literatura é que, apesar do supor-
te emocional e psicologico dos orientadores aos EE, o impacto das
praticas supervisivas nas competéncias de ensino e na construcao da
identidade profissional tende a ser muito limitado (Hobson, Ashby,
Malderez, & Tomlinson, 2009). As razoes apontadas sao a pouca liber-
dade dada pelos orientadores para os estagiarios inovarem (Beck &
Kosnick, 2000), os desafios parcos colocados pelos orientadores aos
EE e a pouca atencao a aspetos pedagogicos na promoc¢ao da pratica
reflexiva (Feiman-Nemser, 2001; Lindgren, 2005).

Face a este quadro, a presente reflexdo visa explorar o potencial
formativo das comunidades de pratica (CoP) para a arquitetura da

supervisio, recorrendo a uma experiéncia pedagogica em contexto
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de estagio profissional. Em termos de estrutura, o relato apresenta-se
numa contextualizacao tripartida: a concetual, a curricular e a empirica.
Assim, comeca-se por explorar o constructo de CoP para de seguida
se apresentar o contexto curricular em que a experiéncia pedagdgica
decorreu, para finalmente se apresentar os seus contornos, materia-
lizados na dinamica da constituicio da CoP, desafios, dificuldades e
algumas reflexdes sobre a experiéncia, terminando com ilacdes para

a formaciao de professores.

2. Contextualizacio concetual

As CoP, entendidas como grupos de trabalho com um mesmo
propoésito, sustentam-se no pressuposto da aprendizagem situada,
que decorre da participacdo em praticas sociais, onde o contexto e a
situa¢ido tém elevado impacto (Hilliard, 2012; Keay, 2006; Makopoulou
& Armour, 2011; Sibley & Parmelee, 2008). Neste quadro, Lave e
Wenger (1991) e Wenger (2008) reforcam este entendimento, referindo
que a aprendizagem é, na sua esséncia, um fenomeno social, que faz
parte do dia-a-dia e decorre das experiéncias e da participacio do
individuo em grupos (comunidades ou organizacdes) de afinidade,
sendo a atribuicdo de significado o derradeiro produto das vivéncias
e envolvimento com o mundo social (Fuller, Hodkinson, Hodkinson &
Unwin, 2005). Concretamente, Wenger, McDermott e Snyder (2002, p.
4) referem que: “Communities of practice are groups of people who
share a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and
who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting
on an ongoing basis.”

A efetividade das CoP implica que estas sejam verdadeiras fontes
de partilha e de aprendizagem, exigindo dos participantes: i) envol-
vimento mutuo (mutual engagement) — os participantes envolvem-se
em acoes, cujos significados sao negociados entre os elementos; ii)

empreendimento conjunto (joint enterprise) — processo coletivo de

49



negociacao que reflete a complexidade do envolvimento mutuo, geran-
do relacoes de responsabilizaciao reciprocas entre os participantes; e
iii) reportorio partilhado (shared repertoire) — reportério de palavras,
rotinas, simbolos, gestos ou outros elementos produzidos e adotados
pela comunidade nas suas praticas (Wenger, 2008). Esta tipologia de
participagao, tende a desenvolver nos participantes um sentimento de
identidade comum, que os inspira e motiva a contribuir e a participar
com ideias, informacoes, historias, documentos, entre outros elementos,
contribuindo, por sua vez, para desenvolver conhecimento especifico
(Wenger et al., 2002). Por conseguinte, as praticas em comunidade
sao um elemento crucial, porquanto a aprendizagem esta intimamente
relacionada com o sentimento de pertenca, bem como com um pro-
cesso intelectual, dado que fazer parte de uma CoP tende a suscitar
nos seus membros um sentimento de seguranca e de privilégio (Lu,
2016; Wenger et al., 2002).

Neste contexto, a aprendizagem realizada no seio das CoP resulta
da interacdo, participacio e cooperac¢io entre pares, com o auxilio de
um outro membro mais experiente que na formaciao de professores
¢, habitualmente, o orientador (professor cooperante ou professor
orientador). Nestes contextos que sao espacos sociais, a aprendizagem
¢é “viewed as situated activity has as its central defining characteristic
a process that we call legitimate peripherial participation” (Lave &
Wenger, 1991, p. 29). Ou seja, se inicialmente os membros aprendizes
da CoP assumem uma participa¢ao mais periférica (atitude menos
ativa, adotando papéis mais secundarios) no interior da comunidade,
gradualmente, e face ao acompanhamento de um agente mediador
(um membro mais experiente), vao conquistando autonomia, passando
a manifestar uma participa¢do mais central na exposicdo e debate de
ideias com os outros (Lave & Wenger, 1991). No contexto da forma-
¢io inicial, Alves, Queiros e Batista (2017) veiculam que nas CoP os
estudantes tém oportunidade de discutir, processar e aplicar conhe-

cimentos e novas aprendizagens em grupo, ajudando-se mutuamente.
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Este processo induz a uma constante autodescoberta pelo confronto das
proprias experiéncias com as dos outros, bem como pela capacidade
de rever as suas crencas, ideias e conhecimentos no mesmo processo
de interacdo. Deste modo, ha lugar a renovac¢iao de perspetivas e de
entendimentos que, no contexto da formac¢io de professores, suportam
a construcao da identidade profissional.

Esta participacdao periférica proporciona, assim, o acesso ao co-
nhecimento pratico por meio de um envolvimento crescente com os
membros da CoP, envolvendo também relacdes de poder e legitima-
¢do. Face a este processo, entende-se que o conceito de participaciao
periférica legitima determina o modo como ocorre o processo de
aprendizagem em CoP, sendo um processo caracterizado pelas relacoes
entre os principiantes (newcomers) e os mais experientes (oldtimers)
dentro da CoP (Lave & Wenger, 1991). Sfard (1998) designa esta par-
ticipacao periférica de metafora da participacio, em contraponto com
a aprendizagem pela metafora da aquisicao. A metafora da aquisicao
considera a aprendizagem um processo individual, em que o conhe-
cimento € adquirido pelo aluno, quando exposto a uma transmissio
direta de informacao, mediada pelo professor/formador, a metafora
da participacio enfatiza o papel da aprendizagem social, dando des-
taque as comunidades sociais e interacdes sociais. Neste quadro, a
aprendizagem € vista como um processo de participacdo em varias
praticas culturais (Lave & Wenger, 1991), onde, num contexto especi-
fico e multifacetado, as atividades sio compartilhadas no sentido de
promover a aprendizagem no coletivo e nao apenas no individual.

Perante o exposto, e procurando responder a questio “que tipo
de professores queremos formar?”, a op¢ao por processos formativos
centrados nos alunos, promotores de reflexao que levem ao autoco-
nhecimento e desenvolvimento pessoal e profissional, parece ser o
caminho que deve ser percorrido, pois, como refere Barrett (2005, p.
100), “self-knowledge becomes an outcome of learning”. Com efeito,

a aprendizagem profissional, apesar de ser um processo individual,
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encontra terreno mais fértil em espacos sociais de interacao, em que
o caminho percorrido para chegar a centralidade do processo (ser
professor) é de interacdo, tendo o apoio e suporte e nio a direcio,

de outros mais experientes (0s orientadores).

3. Contextualizacao curricular

3.1. A unidade curricular de estagio profissional

A Unidade Curricular de Estiagio Profissional (EP) decorre no
2.° ano (1.° e 2.° semestres) do 2.° Ciclo de Estudos do Ensino em
Educacio Fisica nos Ensinos Basico e Secundario e integra duas com-
ponentes: a Pratica de Ensino Supervisionada e o Relatério de Estagio
Profissional. A Pratica de Ensino Supervisionada “visa a integracao
no exercicio da vida profissional de forma progressiva e orientada
em contexto real, desenvolvendo as competéncias profissionais que
promovam nos futuros docentes um desempenho critico e reflexivo,
capaz de responder aos desafios e exigéncias da profissio” (artigo
4.° do Regulamento da Unidade Curricular de Estagio Profissional da
FADEUP, p. 3). O relatério de Estagio, orientado pelo orientador da
Faculdade, deve contemplar quatro grandes dimensdes: a pessoal, a
institucional, a de realizacio da pratica profissional e a investigativa.

O modelo de estagio adotado na FADEUP privilegia a experiéncia

em contexto real de ensino e tem como objetivo:

“a formacido do professor profissional, promotor de um ensino
de qualidade. Um professor reflexivo que analisa, reflete e sabe
justificar o que faz em consonancia com os critérios do profis-
sionalismo docente e o conjunto das fung¢des docentes entre as
quais sobressaem funcdes letivas, de organizacio e gestao, inves-
tigativas e de cooperacao. Este visa a integracao no exercicio da
vida profissional de forma progressiva e orientada, em contexto

real, desenvolvendo as competéncias profissionais que promovam
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nos futuros docentes um desempenho critico e reflexivo, capaz
de responder aos desafios e exigéncias da profissio” (Normas

Orientadoras do Estdgio Profissional da FADEUP, p. 3).

Para a sua realizacio, sio estabelecidos protocolos com uma
rede de escolas cooperantes e selecionados professores de Educacio
Fisica experientes que acolhem e orientam, em colaboracio com o
orientador da Faculdade, um grupo de trés ou quatro estagiarios
(nicleo de estagio) durante um ano letivo integral. Os estagiarios,
além da lecionacao em turmas do professor cooperante, participam
nas atividades do departamento, do grupo disciplinar, bem como em
projetos de complemento curricular, como o desporto escolar. Além
desta experiéncia em contexto de ensino real, os estudantes tém de
elaborar e defender em prova publica um relatério de estagio que,
além da componente reflexiva acerca do vivenciado, tem de contem-
plar um estudo de investigacao que visa dar resposta a necessidade
de formar professores com capacidade de investigar a propria pratica.
Na FADEUP, o processo que se tem procurado construir alicerca-se
em dois grandes eixos: configuracio de uma identidade profissional
e o incrustar a formacdo na aprendizagem numa dinamica colabora-

tiva entre a universidade e a escola (Graca, Batista, & Queir6s, 2016).

3.2. Porqué o estagio numa CoP?

Atendendo a que as CoP sio grupos de trabalho com um mesmo
proposito e sao sustentadas no pressuposto da aprendizagem situada
- que, niao obstante considerar que a aprendizagem é processo in-
dividual, é vivida num campo social onde o contexto e a situacao
tém elevado impacto (Hilliard, 2012; Makopoulou & Armour, 2011)
-, esta configuracdo serve os propositos enunciados para o estagio
profissional. Neste caso concreto, pretendeu-se que os estagiarios
funcionassem num grupo (estagiarios e orientadores) com objetivos

comuns, no qual teriam que adotar novos papéis, negociar dilemas,
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aprendendo pouco a pouco os elementos que perfazem a profissio
docente, construindo, assim, uma identidade profissional. A procura
foi no sentido de que os elementos que integrassem a CoP pudessem
co-construir o conhecimento (Kim Chuan, Wong, Choy, & Tan, 2009),
concretamente o conhecimento profissional, tendo por base algumas
ideias oriundas do socioconstrutivismo de Vygotsky (1978, 1984); i)
os estudantes constroem o seu conhecimento; ii) a aprendizagem
pode levar ao desenvolvimento; iii) o desenvolvimento nao pode ser
separado do contexto social e iv) a linguagem tem um papel central

no desenvolvimento.

4. Contextualizacio empirica

4.1. Os contornos da experiéncia pedagdgica

A experiéncia pedagogica decorreu no ano letivo de 2014/2015 em
trés nacleos de estagio da FADEUP sob a minha supervisio.

O processo implementado passou pela constituicio de uma CoP,
composta por nove estagiarios (quatro participantes do sexo masculino
e cinco do sexo feminino), com idades compreendidas entre os 22 e
0s 26 anos, pertencentes a trés nicleos de estigio alocados em trés
escolas cooperantes da zona do grande Porto e a autora, enquanto
orientadora da faculdade, que assumiu o papel de facilitadora da
CoP. Os trés professores cooperantes, responsaveis pela orientaciao
no contexto escolar dos nucleos de estagio, iniciaram o processo,
contudo apenas dois permaneceram ao longo do mesmo, tendo o
outro participado apenas em algumas sessdes (em formato de grupo
focal). Em termos de dinimica, a CoP realizava grupos focais de 15
em 15 dias, a segunda-feira, num total de 18 ao longo do ano letivo.
A durac¢io dos grupos focais foi entre 60 e 90 minutos. O foco das
sessoOes era a partilha de experiéncias tidas em contexto de estagio
(e.g. dificuldades, conquistas, dilemas, ...) e a reflexdo acerca do modo

como iam aprendendo a ser professores.
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Os grupos focais foram o formato adotado para as sessdes e as
ferramentas utilizadas para a sua dinamizaciao foram a photo elici-
tation, os portefélios reflexivos de aprendizagem (formato digital)
e, complementarmente, uma adaptacio do team-based learning.

A pboto elicitation € uma técnica incorporada nos métodos visuais
que, segundo Harper (2002) e Phoenix (2010), usa a imagem, nomea-
damente fotos e videos, como meio de aceder e tratar informaciao
relevante, tal como: i) sentimentos, memorias e emocoes; ii) elementos
relevantes sobre um fenémeno, permitindo estruturar rapidamente a
discussio em torno deste; e iii) significados complexos, indo além
das palavras e tornando a informaciao mais acessivel para os ou-
tros. A utilizaciao desta ferramenta visou envolver os estagiarios em
processo de autorreflexdo e de atribuicdo de significado as tarefas
realizadas em contexto de estagio, bem como de desenvolvimento da
capacidade de expor ideias e sentimentos perante outros — colegas
estagiarios e orientadores.

Ja os portefolios reflexivos de aprendizagem, segundo Alarcao
e Tavares (2016), sio uma ferramenta pedagdgica que implica a
organizacio de documentos, selecionados de forma refletida, com
vista a ilustrar o caminho percorrido. No caso concreto desta expe-
riéncia pedagogica, de entre os objetivos do portefélio reflexivo de
aprendizagem, a énfase foi no levar o formando a comprometer-se
e a assumir um papel reflexivo ativo no seu processo de aprendi-
zagem para ser professor.

Por ultimo, o team-based learning é uma ferramenta pedagogica
que implica o envolvimento de estudantes e docentes na resolucao
de determinada tarefa. Esta ferramenta foi adaptada e reconfigu-
rada ao contexto e necessidades da experiéncia, designadamente
para a sistematizacio de algumas aquisicdes ao nivel da area 1
do estagio — organizacido e gestio do ensino e da aprendizagem
—, que careceram de um trabalho mais aprofundado por parte

dos estagiarios.
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Na primeira fase do estagio (outubro a dezembro), os estagiarios
foram convidados a recolher imagens e a realizar filmagens que
fossem representativas do seu dia-a-dia de professores no con-
texto de estdgio, bem como a iniciarem o seu portefélio reflexivo
de aprendizagem. O propdsito central era levar os estagiarios a
comprometerem-se € a assumirem um papel ativo no seu processo
de aprendizagem. Neste caso concreto, de aprender a ser profes-
sor. Assim, pretendia-se que estes fossem documentando (escrita,
imagens, videos, ...) as experiéncias relevantes em contexto de
estagio, bem como as questdes sobre as quais gostariam de refle-
tir, em conjunto, nos grupos focais. As imagens recolhidas eram
apresentadas a CoP e a sessio decorria em torno do exposto pelos
varios estagiarios e das questdes que estes registavam em diario
de bordo e que eram previamente selecionadas por mim enquan-
to facilitadora. Numa segunda fase (janeiro a marco), solicitou-se
aos estagiarios que ilustrassem, com o mesmo tipo de recursos e
coadjuvados com portefélios reflexivos de aprendizagem, o modo
como iam aprendendo a ser professores. A metodologia seguida
foi a mesma, isto €, partilhar e refletir em conjunto. Por ultimo e
na fase final do estagio (abril e maio), solicitou-se que cada esta-
giario ilustrasse, recorrendo as ferramentas que considerasse mais
adequadas, o modo como se percecionava como professor.

Ao longo do processo, quando as questoes colocadas no portefolio
digital remetiam para questdes especificas de planeamento e de inter-
vencido, a metodologia utilizada foi o team-based learning (adaptacio
a um grupo — a CoP). O processo seguido foi: 1) preparacao — estudo
individual com base no material de apoio indicado (bibliografia e
videos) sobre a tematica; 2) verificacio — tarefa individual sobre a
tematica e resolucio da tarefa em grupo; 3) atividades de aplicacao
- planificacao (os varios niveis de planeamento - anual, didatica e
de aula), processo instrucional (gravacao da instrucio de uma aula e

analise posterior dos elementos: apresentacdo da tarefa e feedbacks
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(natureza, direcao e conteudo), avaliacdo (as varias modalidades de

avaliacao — diagnoéstica, formativa e sumativa).

4.2. Os desafios e as dificuldades

O desafio inicial foi retirar o teor avaliativo ao processo. Neste
sentido, e enquanto orientadora, sempre coloquei a énfase na vivén-
cia do processo e o que ele poderia representar para o desempenho
dos EE na pratica de ensino e na elaboracio do relatério de estagio.
Outro obstaculo a vencer consistiu em ultrapassar inibicoes para par-
tilhar de forma aberta e sem constrangimentos com os pares € com a
orientadora (a autora), as suas vivéncias e atribuicio de significados.
Outro desafio foi leva-los a investir tempo na recolha de imagens
e elaboracao de videos. Ja a elaboracao do portefélio reflexivo de
aprendizagem nio teve o sucesso desejado com todos os estagiarios.
Alguns limitaram-se a enumerar acontecimentos e a colocar algumas
questdes soltas desprovidas de contextualizacio.

Do ponto de vista pessoal, e enquanto orientadora de estagio, o
desafio foi conciliar de forma harmoniosa as tarefas inerentes a orien-
tacdo com o papel de facilitadora na CoP. A desconstruciao do papel
de orientadora, que esta assente numa estrutura hierarquica, para um
papel neutro de facilitadora, foi efetuado de forma gradual. O enorme
investimento de tempo, que ultrapassou largamente a carga horaria
atribuida ao orientador da faculdade por estagiario (na altura 0,3 horas/
semana), foi uma dificuldade acrescida. De facto, o parco espaco que
existe entre a multiplicidade de tarefas que temos de realizar, para
pensar e para trabalhar com os estudantes, leva-nos, muitas vezes, a
fazer para os estudantes e nao com os estudantes.

No que concerne a inclusao dos professores cooperantes, nao foi
conseguida na totalidade, pois, também eles, tém um tempo horario
reduzido para trabalharem com os estagiarios, com a agravante de
terem de se deslocar a faculdade para participarem nos grupos focais.

Assim, a tentativa de incrementar a colaboracio escola-faculdade, que
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também estava implicita nesta experiéncia pedagogica, ficou aquém

do expectavel, ficando mais circunscrita aos estagiarios.

4.3. A constituicao e desenvolvimento da comunidade de pratica

A constitui¢io da CoP e o seu processo de desenvolvimento, no
sentido de transformar o agrupamento de estagiarios numa unidade
organica que funcionasse em torno de um mesmo propdsito — incre-
mentar os processos de reflexdo e de partilha na desconstrucio e
reconstruc¢ao de conhecimento profissional —, foi conduzido exterior-
mente pela autora, enquanto orientadora da faculdade, que assumi
o papel de facilitadora. Neste processo transformativo de um grupo
numa CoP foram consideradas as fases de desenvolvimento de uma
CoP, enunciadas por Wenger et al. (2002): potential, coalescing, matu-
ring, stewardship e legacy. Nao obstante esta referéncia, estas etapas
nio foram totalmente reproduzidas. Assim, a primeira fase aconteceu
aquando da agregacio dos nove estagiarios e dos seus professores
cooperantes da escola em duas sessoes iniciais de introduc¢io a di-
namica grupal que se pretendia implementar (setembro). Apds esta
fase foi clarificado o objetivo da CoP, bem como os seus limites
(coalescing). Apo6s estas duas etapas passou-se a fase de incrementar
a dinamica e as relacoes entre os membros da CoP, para leva-los a
atribuir sentido e significado a pertenca a CoP e, consequentemente,
a manté-la e desenvolvé-la (maturing). Neste periodo procurou-se, em
primeiro lugar, que houvesse um envolvimento de todos os membros,
pelo estabelecimento de interacdes que permitissem um conhecimen-
to mutuo dos elementos, bem como por processos de partilha e de
realizacdo de tarefas conjuntas. Por sua vez, esta dinimica permitiu
que os membros da CoP a assumissem como um empreendimento
comum, que encontrou sustenta¢cio na riqueza das partilhas e dos
novos desafios que iam surgindo e que, no final, os conduziu a um
reportorio partilhado, visivel nos discursos, artefactos, conceitos e

interpretacoes (stewardship).
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A fase enunciada de legacy foi visivel no término do ano de esta-
gio: apesar da CoP ter acabado, prolongou-se em pequenos grupos
de trabalho tanto durante a elaboracao do relatério de estagio como

nas defesas publicas dos relatorios de estagio dos colegas.

4.4. Algumas reflexdes acerca da experiéncia pedagégica

O elevado potencial formativo que a CoP evidenciou na formacio
dos EE e de transformacio das praticas de orientacao — da parte do
orientador da faculdade (eu) e da orientadora da escola (a que per-
maneceu na CoP) — materializou-se em varios elementos. De destacar,
a ferramenta da pboto elicitation que se revelou a mais valiosa quer
na dinamizac¢io da CoP quer no espoletar dos processos de reflexdao
individual (autoscopia, autoconhecimento) e coletiva.

De entre os resultados, foi percetivel que o processo de aprendiza-
gem para ser professor foi acontecendo no coletivo, pela desconstruciao
de pré-concecdes e reconstrucao de outros modos de entender o que
¢é ser professor nas suas varias vertentes, nomeadamente ao nivel das
diferentes etapas de preparac¢io do processo de ensino aprendizagem
(concecao, planeamento, intervencao e avaliacao), da participacio na
escola e nas relacdes com a comunidade envolvente.

A elaboracao do relatério de estagio foi outra componente que
beneficiou, e muito, desta experiéncia pedagogica. Tanto o teor, como
a profundidade do tratamento das tematicas do relatorio, encontraram
sustentacdo nas reflexdes tidas nos grupos focais.

A criacao de lacos afetivos entre os elementos da CoP foi outra
realidade visivel no apoio pessoal e académico entre eles. De referir
os encontros entre os estudantes extra sessdes formais da CoP, as
saidas informais e o apoio mutuo aquando da defesa publica dos
relatorios de estagio.

Importa, ainda, referir que o grupo de estagiarios que participaram
nesta experiéncia pedagodgica, com excecio de um elemento feminino

que nido concluiu o seu relatério de estagio, obtiveram classifica-
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coes de nivel excelente (entre 18 e 20 valores) na Pratica de Ensino
Supervisionada e no Relatério de Estagio.

A CoP, criada e desenvolvida em contexto de estagio profissional
no ambito desta experiéncia pedagdgica, dinamizada, fundamental-
mente, com a photo elicitation e o team-based learning, teve um
elevado valor formativo para todos os intervenientes, contribuindo
para a dinimica colaborativa entre os estagiarios e a reconfiguracao
do processo de supervisio.

A combinacido da reflexdao, experimentaciao e didlogo permitiu
que os estagiarios construissem de forma ativa o seu conhecimen-
to profissional e a sua identidade como professores. De facto, as
interacdes estabelecidas no seio da CoP conduziram os estagiarios
a interrogarem-se acerca do tipo de professores que queriam ser,
provocando-lhes transformacdes pessoais e profissionais que en-
contraram reflexos nas duas componentes do estagio: a Pratica
de Ensino Supervisionada e o Relatério de Estagio. Do ponto de
vista das praticas de supervisio, a experiéncia foi um processo
de descoberta e de reajustamento constante aos desafios que a
CoP ia colocando, ficando evidente que a formacido de professores
beneficiara se caminhar no sentido de incrementar dinamicas de

aprendizagem participativas e colaborativas.

5. Ilacoes para a formacio de professores

As CoP revelam ser um espaco de exceléncia no contexto de esta-
gio, porquanto permitem aos estagiarios debater e partilhar com os
pares os seus dilemas e problemas, tendo alguém mais experiente (o
orientador) na funcio de facilitador da aprendizagem. Este espaco
formativo proporciona oportunidades para a reflexdo conjunta, estimu-
lando, assim, o desenvolvimento do conhecimento e da aprendizagem.
De facto, a nao doutrinacao do conhecimento revela ser um veiculo

que permite ao estudante aprender a lidar de forma mais eficaz com a
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natureza dinamica e problematica da atividade de professor, logo este
emerge como um dos caminhos a seguir na formaciao de professores.

Do ponto de vista das praticas de supervisiao, e para que o poten-
cial formativo da CoP possa realmente ser efetivo, importa que estas
estejam focadas na aprendizagem dos estudantes e os envolvam na
identificagao das suas proprias necessidades. Devem, ainda, organizar-se
em torno da resolucio colaborativa de problemas usando evidéncias
proprias e estabelecer um dialogo continuado ao longo do tempo com
o suporte do facilitador, que no caso das praticas de supervisao, deve
ser o orientador. Neste quadro, conforme advogam Alves, Queirds, &
Batista (2017, p. 177), o potencial formativo das CoP no ambito da
formacao de professores resulta do facto de “as relacdes de poder
entre os futuros professores e orientadores estarem mais diluidas,
permitindo-lhes construir novos conhecimentos no coletivo, compro-
metidos com a qualidade educativa e com a renovaciao das praticas

profissionais, sem, contudo, prescindirem da sua individualidade”.
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Resumo

Em 1971, por decreto governamental, foram criados nas Faculdades
de Ciéncias das universidades portuguesas os ramos educacionais das
licenciaturas em Fisica, Quimica, Biologia, Geologia e Matematica, com
a finalidade especifica de assegurar boas bases cientificas e uma forma-

cao profissional adequada aos futuros docentes destas areas nos niveis
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escolares basico e secundario (EBS) compreendidos entre os 7.° e o
11.° anos. Nestas licenciaturas de cinco anos, passou a estar integrado
um estagio pedagogico final com a duracao de um ano académico,
obrigatoriamente sediado numa escola EBS. Podera dizer-se que em
Portugal nasceram, entao, as primeiras parcerias escola-universidade.
Esta publicacao refere-se especificamente ao ensino da Fisica e
mostra como na Universidade de Coimbra os cursos de formaciao
inicial de professores se foram desenvolvendo, fortemente influen-
ciados pelos contactos entre os docentes universitarios e a realidade
do ensino em sala de aula. Tomando como referéncia duas analises
sobre a formacao atual de professores nos Estados Unidos (2009) e
em Inglaterra (2015), apresentam-se exemplos de investigacao e de
atividades educacionais recentes que pdem em evidéncia a atualidade
e a qualidade, em termos internacionais, da formacio inicial e continua
de professores de Fisica na Universidade de Coimbra.
Palavras-chave: professores de fisica; formacao profissional; estagios

pedagogicos; formacgio continua; investigacao educacional.

Abstract

In 1971, a government law created in the Portuguese Science
Faculties the educational branches of undergraduate degrees in
Physics, Chemistry, Biology, Geology and Mathematics to offer a solid
scientific and professional education for future teachers of lower and
upper secondary schools. Since then every five-year initial teacher
education period comprises a last year of pedagogical internship,
which must take place in a secondary school and is supervised
simultaneously by one or two university professors from the cor-
responding scientific areas and an experienced and well-classified
school teacher in the same areas. One can say that since the begin-
ning of the 1970s we have school-university partnerships in Portugal,

focused on teacher education.
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This paper illustrates how the Physics pre-service/in-service teacher
education developed at the University of Coimbra is strongly influenced
by the close contacts between university and school. Using as reference
two reports on teacher education in the United States (2009) and in
England (2015), the paper provides examples of recent educational
research and pedagogical activities that reveal, based on international
standards, the currentness and quality of pre-service and in-service
Physics teachers’ education at the University of Coimbra.

Keywords: physics teachers; professional education; pedagogical

stages; in-service education; PER — Physics Education Research.

1. Introducao

Numa perspetiva de ensino centrado nos alunos, aceita-se que um
professor é um profissional eficaz se consegue que os seus alunos
aprendam o mais possivel e criem ou desenvolvam capacidades de
utilizacao dessas aprendizagens, nao s6 na sua vida presente de jovens
estudantes, mas também mais tarde como cidadios conscientes que
contribuem ativamente para o desenvolvimento de uma sociedade
cada vez melhor e mais empatica. Acredita-se haver correlacdoes bem
definidas entre a qualidade do ensino praticado pelos professores em
sala de aula e a qualidade (profundidade, possibilidade de transferén-
cia) das aprendizagens dos seus alunos.

Com o desenvolvimento do construtivismo (Piaget, 2000;
Vygotsky, 2001) e das ciéncias cognitivas (Ausubel, 1968; Dewey,
1969), compreende-se que o ensino nas escolas deva ser orientado
para potenciar o esforco cognitivo dos alunos dos ensinos basico
e secundario (EBS). Estes devem sentir-se motivados, participando
ativamente nas suas aprendizagens e nio se ficando pelo nivel do
“saber de cor” (Hake, 1998; Jonassen & Kim, 2009). O modo como
a epistemologia nos da a conhecer os processos do progresso do

conhecimento cientifico, através da realizacio de experiéncias cui-
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dadosamente pensadas e de apresentacdes e discussdes de ideias
préoprias em argumentacdes entre pares — que poderao ou nao vir
a transformar-se em modelos cientificos — leva-nos a pensar num
paralelo para o processamento das aprendizagens dos alunos nas
escolas EBS (Bianchini, Cavazos, & Rivas, 2003; Brickhouse, 1990;
De Almeida, 2017; Greca & Moreira, 2000; Lynch & Pyke, 2003;
Newton, Driver, & Osborne, 1999; May & Etkina, 2002; Tsai, 2002):
os alunos dos EBS devem ser orientados para discutir e compreender
os conteudos e métodos dessas mesmas ciéncias, desenvolvendo
competéncias para os aplicar, hoje e no futuro, a situa¢cdes con-
cretas do dia-a-dia.

Obviamente a educaciao dos professores, nas universidades,
deve ela propria ser adequada ao que se espera desses docentes
nas suas prdticas letivas (Darling-Hammond, 2006; Lederman &
Lederman, 2004). A par com a formacao cientifica e a formacao
educacional, a formacao profissional dos professores contemplando
especificamente uma componente cientifico-pedagogica e a pratica
de ensino em sala de aula é fundamental para alicercar de modo
seguro as atividades letivas a desenvolver nos ensinos basico e se-
cundario (Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017; De Almeida,
2004; Shulman, 1987).

Neste trabalho, assume-se uma concec¢ao holistica de formaciao
profissional de professores dirigida para as praticas de ensino e
desenvolvida em acio durante essas priticas. E neste sentido que
se consideram as contribuicdes dos estagios pedagdgicos inseridos
na formacao inicial dos professores, das formacdes continuas e dos
resultados de investigacoes educacionais sobre correlacdes entre as
estratégias de ensino e a qualidade das aprendizagens dos alunos
em sala de aula.

Pretende-se mostrar como, desde ha cerca de 50 anos, a for-
macdo profissional dos professores de Fisica na Universidade de

Coimbra (UC), Portugal, tem vindo a seguir parametros ainda hoje
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internacionalmente comprovados como levando a profissionaliza-
cOes eficazes para as escolas do século XXI. Assim, a investigacao
apresentada neste trabalho resume-se a procura de argumentos para
responder a seguinte questao: a qualidade da formacao profissional
dos professores de Fisica na Universidade de Coimbra, conferida
numa educacio inicial cuja estrutura se mantém desde ha mais de 40
anos apenas com pequenas alteracdes de melhoria e em formacdes
continuas consequentes, pode comparar-se positivamente com as
normas de qualidade aceites internacionalmente como adequadas
para as formacoes profissionais de professores do século XXI?

Iniciam-se os trabalhos com uma decisio governamental de 1971
que definiu pela primeira vez em Portugal uma formacio inicial de
professores dos ensinos médio e secundario para as areas de ciéncias,
incluindo uma profissionaliza¢io obrigatéria sediada numa escola destes
niveis de ensino, efetuada durante o dltimo ano de uma licenciatura
de cinco anos letivos.

Com base nesta formacio regulada entre 1971 e 1976 e no modo
como, no que se refere ao ensino da Fisica, ela se foi desenvol-
vendo na Universidade de Coimbra entre 1971 e 2007, faz-se uma
breve abordagem a “suavidade” da transicao que foi necessario fa-
zer no final deste periodo, entre a formacio inicial de professores
que entdo se praticava na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade de Coimbra (FCTUC) e a que foi determinada pelo
governo numa perspetiva de cumprir os designios do Processo de
Bolonha. Neste contexto apresentam-se as especificidades do mestra-
do em Ensino da Fisica e da Quimica, com a duracio de dois anos
e compreendendo, por Lei, complementos da formacao cientifica
anterior, didaticas especificas da Fisica e da Quimica, projetos de
investigacao educacional e estagio e relatério. Comenta-se o facto
de a FCTUC ter, desde cedo, estabelecido acordos de cooperac¢io
com as escolas, os primeiros documentos de parceria entre as duas

instituicdes envolvidas na formacao de professores.

69



Sob o ponto de vista da formacao profissional de professores
considerada de qualidade noutros paises neste inicio do século
XXI (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017), referem-se em
pormenor dois relatérios recentes, um efetuado nos Estados
Unidos em 2009 (Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson,
& Orphanos, 2009) e outro em Inglaterra em 2015 (Greany &
Brown, 2015). Ambos fazem referéncia a estudos noutros pai-
ses da Europa considerados como de exceléncia na formacio
de docentes, que conseguem levar os seus alunos ao topo das
avaliacoes escolares internacionais.

Completa-se esta exposi¢cio com trés trabalhos recentes que
atestam a qualidade da formacido profissional de professores na
UC: uma apresentacio de resultados de investigacao educacional
sobre a qualidade da formacido profissional inicial de professores
de Fisica em Portugal, julgada pelos proprios e pelos seus orienta-
dores; um documento desenvolvido no ambito de uma dissertacao
de doutoramento em Ensino da Fisica, em Coimbra, que propoe
uma aprendizagem profissional (estigio pedagdgico e ano pro-
batério) coordenada nos conteidos e no tempo, subentendendo
o alargamento das parcerias escola-universidade que ja existem
nos estagios pedagoégicos; e alguns detalhes e resultados de um
projeto de investigacio educacional desenvolvido sob a responsa-
bilidade da FCTUC entre 2009 e 2011, incluindo especificamente
a formacido continua de docentes dos EBS numa perspetiva de
parceria universidade-escola, de colaboracio entre pares e de
desenvolvimento de investigacio educacional.

Conclui-se o trabalho respondendo a questio colocada acima
sobre a qualidade da formacdo profissional de professores de Fisica
na Universidade de Coimbra. Faz-se, ainda, uma chamada de atencao
para os perigos da situac¢do atual de falta de alunos nos cursos de
formacao inicial de professores em Portugal, especificamente na area

disciplinar de Ensino de Fisica e Quimica.

70



2. A formaciao de professores em areas de ciéncias em Portugal:
a origem das licenciaturas com ramos em ensino das cién-

cias - enquadramento legal

A formacio dos professores nas areas de Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia e Geologia foi uma das grandes preocupacodes
do Ministério da Educacido e Investigacao Cientifica (MEIC) coor-
denado pelo ministro Veiga Simao no inicio dos anos 70 do século
passado: foi decidido que os futuros professores se dividiriam
por trés areas de formacao docente, Matematica, Fisica-Quimica e
Biologia-Geologia. Teriam de obter aprovacio num grau académico
que garantisse a indispensavel aprendizagem de conhecimentos
cientificos para o exercicio da docéncia, bem como educaciao para
a pratica pedagogica de ensino desses conhecimentos, considera-
da um outro aspeto essencial para a formacio inicial de qualquer
professor dos niveis preparatorio e secundario.

Para concretizar esta proposta, criaram-se nas Faculdades de
Ciéncias das trés universidades entdo existentes no Pais, Universidade
de Coimbra, Universidade de Lisboa e Universidade do Porto, as
licenciaturas com ramos de formac¢ao educacional em ensino da
Matematica, em ensino da Fisica-Quimica e em ensino da Biologia-
Geologia (Decreto n.° 443/71, 1971). O ramo educacional destas
licenciaturas obrigava a elaboracao de uma monografia cientifica
(Decreto n.° 443/71, 1971) e apenas ficaria completo apdés um
estagio pedagogico anual, inserido na propria licenciatura, obriga-
toriamente realizado num estabelecimento de ensino preparatoério
ou secundario. Deste modo, ao completar qualquer destes trés
ramos educacionais, o futuro professor obtinha simultaneamente
a formacao e a profissionalizaciao para a docéncia.

Desde o inicio, sentiu-se a necessidade de regulamentar adequa-
damente os estagios pedagogicos, exigindo-se o cumprimento de

tarefas essenciais a formacao docente. Para o efeito o funcionamento
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dos estagios e a definicao de critérios de avaliacao dos estagiarios
passaram a ser coordenados pela Direcao Geral do Ensino Basico
e Secundario (DGEBS), para o que foi nomeado um coordenador
com a funcido de supervisionar, a nivel nacional, o funcionamento
dos estagios pedagdgicos. A regulamentaciao de 1976 refere clara-
mente que os estagiarios sao alunos das Faculdades de Ciéncias,
e nio professores dos EBS, situacio que s6 virao a adquirir apos
completada a licenciatura. Enquanto alunos estagiarios do ramo de
formacido educacional das Faculdades de Ciéncias, sao obrigados
a uma dedicac¢do a tempo inteiro (Portaria 751/77, 1977).

Além de turmas que lhes eram atribuidas pela escola e pelas
quais eram responsaveis como docentes, com a supervisio do
respetivo orientador (Decreto n.° 925/76, 1976; Portaria 786/70,
1976), segundo o Decreto n.° 924/76, todos os alunos estagiarios
estavam obrigados a assisténcia e regéncia de aulas ou sequéncia
de aulas na turma ou turmas regidas pelo seu orientador ou orien-
tadores (art. 7.°). Deviam ainda participar, com o seu orientador
ou orientadores, em reunides de planificacao das atividades docen-
tes e em seminarios de natureza didatico-cientifica e pedagdgica,
incidindo sobre a pratica letiva nas turmas propostas pela comis-
sio de estagio (art. 4.°). Os semindrios podiam ser organizados
para completar eventuais deficiéncias de preparacao cientifica
ou cientifico-pedagogica. Os trabalhos de seminario, escritos ou
nao, elaborados individualmente ou em grupo, deviam ser sempre
objeto de discussio que permitisse uma apreciacdo individualizada
das atividades focadas. O aluno estagiario devia também realizar
outros trabalhos de que o orientador e o professor universitario
o encarregassem, de modo a familiarizar-se com problemas de
administracdo escolar e outros de inser¢io no contexto politico-
social e econémico da sociedade portuguesa. Cada aluno estagiario
organizava um processo individual no qual devia incluir os planos

ou esquemas de licdo, outros trabalhos escritos, o registo da sua
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atividade de estagio e outra documentaciao. O processo referido
incluia um relatorio final.

Cada nucleo de estagio tinha um orientador cientifico (profes-
sor universitario) por cada area disciplinar especifica envolvida
(por exemplo, dois professores universitarios indicados pelo
Conselho Cientifico da Faculdade de Ciéncias, um de Fisica e
um de Quimica, para os estagios relacionados com o ensino de
Ciéncias Fisico-Quimicas) e um orientador pedagdgico que lecio-
nava a disciplina em causa na escola em que o estagio decorria.
Este ultimo era nomeado pela Direcio Geral do Ensino Basico e
Secundirio (DGEBS) e tinha de ter estagio e de ter reconhecido
mérito no ensino da(s) area(s) em questiao. Ao orientador de esta-
gio era atribuida a orientacio pedagdgico-didatica na pratica dos
estagiarios que tinha a seu cargo, cumprindo-lhe também participar
nas restantes atividades de estagio do seu nucleo. Cada nuacleo de
estdgio era composto por quatro estagidrios, podendo este nime-
ro ser elevado até seis quando as circunstincias o impusessem.
Ao(s) professor(es) universitario(s) cabia a orienta¢io cientifica
e cientifico-pedagogica de cada um dos estagiarios a seu cargo,
especialmente no que se referia aos trabalhos de seminario. O
professor universitario devia consagrar a cada nucleo de estagio
duas a quatro horas semanais, dependendo do prévio acordo dos
componentes do respetivo nucleo.

Tendo em consideracao as necessidades em quadros docentes,
o Ministro da Educacido e Investigacio Cientifica determinava
anualmente, por despacho, o nimero maximo de alunos a ingres-
sar nos ramos de formacao educacional das diversas licenciaturas
das Faculdades de Ciéncias. O inicio e o fim das atividades de
estagio, bem como o calendario das diferentes fases, eram fixados
pelas Dire¢des-Gerais do Ensino Superior e do Ensino Basico e
Secundario. Ao longo do estagio pedagdgico eram promovidas

reunides intercalares de coordenacao e de avaliacao, sob a su-
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pervisio do coordenador nacional nomeado pela DGEBS, com a
participacao dos orientadores pedagogicos das escolas do ensino
basico e secundario cooperantes das universidades com cursos de
licenciaturas em ensino e um estagiario representante do respetivo
nucleo. Nestas reunioes, além de serem reportados os aspetos
relativos ao funcionamento de cada nucleo de estagio, eram de-
finidos os critérios de avaliacio dos estagiarios. A classificacao
final de cada estagiario era aferida por critérios de avaliacio
definidos pela comissao nacional de estagios. A matricula no 5.°
ano do ramo de formac¢iao educacional implicava para o aluno a
aceitacao do regulamento geral de estiagios pedagogicos. O regu-
lamento de estdgio para o ano letivo de 1976-1977 foi definido
por despacho do Secretario de Estado da Orientacao Pedagogica
(Despacho n.° 42/76, 1976).

Assim, a partir de 1976, a semelhanca do que se verificava
nas escolas do magistério primario, os licenciados nos ramos de
formac¢ao educacional das universidades portuguesas tinham o
seu estagio pedagogico incluido no curriculo escolar, o que lhes
permitia a obtencido simultinea da licenciatura e da profissiona-
lizacao. Em 1976, o Governo definiu, nos termos da alinea ¢) do
artigo 202.° da Constituiciao, o regulamento do funcionamento dos
estagios pedagogicos inserido na formacao inicial de professores
para as areas de ciéncias. Os estagios pedagdgicos passaram a
realizar-se em estabelecimentos de ensino preparatério e do en-
sino secundario das cidades de Lisboa, Porto e Coimbra ou em
localidades proximas.

Em cada Faculdade de Ciéncias, a planificacao e coordenacio de
cada grupo disciplinar de profissionaliza¢ao para o ensino cabiam
a uma comissao de estdgio (mono ou bidisciplinar) composta por
todos os professores universitarios e orientadores de estagio liga-
dos a esse grupo e por um representante dos alunos estagiarios de

cada nucleo. Sempre que se entendesse conveniente, a comissio
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de estagio poderia desdobrar-se em varias subcomissdes, cada uma
das quais englobando os nucleos de estagio que fossem determi-
nados. Na Faculdade de Ciéncias da UC, foram organizadas trés
subcomissdes em funcao das areas cientificas da formacio docen-
te: i) Matematica; ii) Fisica e Quimica; iii) Biologia e Geologia. A
comissdo de estagio reunia-se obrigatoriamente antes do inicio do
ano escolar. O regime de faltas dos alunos estagiarios do ramo de
formacao educacional das Faculdades de Ciéncias era o previsto no
artigo 10.° do Decreto-Lei n.° 316-B/76, de 29 de abril.

O regime de qualificacdo para a docéncia na educacgido pré-escolar
e nos ensinos basico e secundario teve o seu enquadramento juridico
estabelecido na Lei de Bases do Sistema Educativo, arts. 30.° e 31.°
(Lei n.° 46/86, 19806), e em legislacio complementar que determi-
nou o sistema de acreditacio de cursos que conferiam qualificacao
profissional para a docéncia e fixou os principios orientadores da
organizacido e gestdo do curriculo dos Ensinos Basico e Secundario
(Decreto-Lei n.° 194/99, 1999; Decreto-Lei n.° 6/2001, 2001; Decreto-
Lei n.° 7/2001, 2001). As instituicdes de formacio competia definir
os objetivos dos cursos de formacao inicial que preparavam para a
docéncia, bem como organizar e desenvolver o ensino, a aprendi-
zagem e a avaliacao necessarios a formac¢ao dos futuros docentes,
cabendo-lhes igualmente certificar a habilitacao profissional dos
seus diplomados, garantindo que estes possuissem a formacao ne-
cessaria ao exercicio da docéncia. De acordo com o ordenamento
juridico da formacdao de educadores de infancia e de professores
dos ensinos basico e secundario, a pratica pedagogica deveria
constituir uma componente fundamental da estrutura curricular
dos cursos de formacao inicial ministrados pelos estabelecimentos
de ensino superior e conferentes de qualificacao profissional para
a docéncia (Decreto-Lei n.° 344/89, 1989). A Portaria 1097/2005
(art. 2.°) definiu os principios orientadores da pratica pedagogica

supervisionada (Portaria 1097/2005, 2005).
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3. Evolucao dos cursos de formacao inicial de professores
de Fisica na FCTUC, até 2006/2007

Ap6s a Revolucio de Abril de 1974, a sociedade portuguesa teve
uma evolucao com profundas repercussdes no sistema educativo. O
ensino basico tornou-se obrigatério até ao 9.° ano de escolaridade
(alunos com 15 anos) e criaram-se escolas novas que se encheram de
alunos (entre 1970 e 1990 o nuimero de alunos dos EBS multiplicou-
-se por 10); isso levou a uma enorme pressiao sobre a necessidade
de se obterem rapidamente mais professores. Houve, entio, um
periodo de “vale quase tudo” na contratacao de docentes, a maior
parte das vezes sem formacao cientifica adequada e sem formacio
universitiria que correspondesse aos requisitos especificos para o
ensino das disciplinas cuja lecionacdo asseguravam. Neste periodo,
foram criadas novas universidades, que desenvolveram cursos de
formacio de professores seguindo modelos muito diferentes dos
propostos por Veiga Simdo em 1971.

Em 2000-2002, na Sociedade Portuguesa de Fisica (SPF) e na
Sociedade Portuguesa de Quimica (SPQ) constituiu-se um grupo de
professores dos ensinos basico, secundario e superior, com a finalidade
de elaborar uma recolha de dados que permitisse analisar a situacao
que entdo se vivia nas escolas dos EBS em relaciao ao ensino da Fisica
e da Quimica. Através da aplicacao de um questionario de opiniao,
foi possivel fazer um diagnostico e um conjunto de recomendacdes,
publicados em 2002 no Livro Branco da Fisica e da Quimica (Martins,
Martins, Malaquias et al., 2002). A amostra aleatéria continha 1050
escolas distribuidas por todo o pais, representando cerca de 65% do
total das escolas basicas e secundarias, sendo 520 do ensino basico
(EB), 480 do ensino secundario (ES) e 50 do Curso Tecnolégico de
Quimica (CTQ). Em 1996/97, havia 5175 (89%) docentes do 4.° gru-

po A e 659 (11%) do 4.° grupo B.! Neste relatério, descrevem-se os

1 Fonte: Departamento de Avaliacio Prospetiva e Planeamento - Estatisticas da Educacio.
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resultados obtidos através na recolha de opinides de uma amostra de
1472 professores de Fisica e Quimica, do 3.° ciclo do EB, do ES e do
CTQ. Tendo por base os resultados do diagndstico, fazem-se algumas
recomendacdes para o futuro. Este estudo evidenciou uma situacao
preocupante relativamente a formacido académica dos professores de
Fisica e Quimica, especialmente no que se refere a area da Fisica. Do
total da amostra de professores, apenas 30% provinham dos Ramos
Educacionais ou cursos profissionalizantes/integrados de ensino.
Cerca de 70% dos professores de todos os niveis de ensino tinham
como formac¢iao uma licenciatura/bacharelato em Engenharia, com
predominancia da Engenharia Quimica. Relativamente ao total de
professores respondentes, cerca de 64% tinham formacio superior
basica em Quimica, 18% em Fisica e Quimica e apenas cerca de 10%
tinham formacido apenas em Fisica. Note-se que cerca de 8% dos
professores da amostra niao tinha qualquer formac¢ao académica de
Ensino Superior definida. Este estudo tornou evidente a necessidade
de um grande investimento na formacao de professores, principal-
mente na area cientifica de Fisica.

De modo conscientemente assumido, a FCTUC prosseguiu sempre
com os cursos de formacao inicial de professores de areas cientifi-
cas nos ensinos basico (fundamental) e secundario com a estrutura
instituida pela legislacdo de Veiga Simio, fundamentada numa forte
formacao cientifica e numa adequada formacao educacional, e num
ano de profissionalizacio imersa na pratica das escolas com orienta¢ao
partilhada entre orientadores cientificos (professores universitarios)
e orientadores pedagogicos (docentes das escolas onde funcionavam
0s estagios).

No que diz respeito aos estagios dos futuros professores para ensinar
Fisica e Quimica, era habitual a deslocac¢iao dos orientadores cientificos
as escolas de estagio, para participarem ativamente na planificacao das
aulas que viriam a ser lecionadas pelos “seus” estagiarios, para obser-

varem essas aulas e para ouvir e tomar parte ativa nos comentarios
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finais reflexivos sobre o desenvolvimento das atividades na sala de
aula. Os professores universitarios apercebiam-se, assim, na pratica,
das dificuldades que os estagiarios sentiam para conseguir “transfor-
mar” os conhecimentos cientificos que tinham aprendido e praticado
nos primeiros anos das suas licenciaturas em estratégias pedagogicas
adequadas as aprendizagens de alunos com idades compreendidas
entre 12 e 17 anos. Esta relacio dos orientadores cientificos com as
escolas teve necessariamente reflexos na melhor adequacao da for-
macao cientifica e cientifico-pedagogica dos estudantes dos ramos de
formacao educacional, através das revisoes da estrutura curricular das
licenciaturas em ensino.

Em consequéncia, foram sendo sugeridas, discutidas e introduzidas
alteracdes nos planos de estudo do curso de Fisica, ramo de Ensino da
Fisica e da Quimica. Os conteudos das disciplinas de Didatica da Fisica,
da responsabilidade letiva de docentes universitarios orientadores de
estagio, foram sendo gradualmente adaptados para responder as difi-
culdades detetadas na pratica profissional dos estagiarios. No decorrer
das décadas de 1980 e 1990, foi-se tornando cada vez mais forte a
componente que hoje € designada por “conhecimento pedagégico do
conteudo cientifico” (Shulman, 1987), formalizada em 2004 num livro
de apoio aos futuros professores de Fisica (De Almeida, 2004). Nesta
disciplina os futuros professores analisavam, comentavam e corrigiam
em grupo exercicios didaticos deficientemente resolvidos por colegas.

Veio a verificar-se posteriormente que todas as alteracdes intro-
duzidas nas décadas de 80 e 90 no ramo de ensino da Fisica e da
Quimica do curso de Fisica contribuiram para uma transi¢io suave
entre a formacao de professores que ainda se praticou na FCTUC em
2006/2007 e aquela que, por decisio governamental em consequéncia
de diretivas europeias, foi determinada a partir deste ano letivo para
todas as universidades portuguesas, tornando obrigatéria a aprovagao no
mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica como condicio de acesso

a docéncia de Fisica (e de Quimica) nos ensinos basico e secundario.
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3.1. O mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Em 20006, o Governo estabeleceu como um dos objetivos essenciais
da politica para o Ensino Superior garantir a qualificacio dos portu-
gueses no espaco europeu, sendo para isso necessario implementar as
reformas indicadas no Processo de Bolonha (Decreto-Lei n.° 74/2000,
2006). O Programa do XVII Governo definiu as condicdes necessarias
a obtencio de habilitacao profissional para a docéncia num deter-
minado dominio e determinou, a0 mesmo tempo, que a posse deste
titulo constituia condicao indispensavel para o desempenho docente
nos ensinos publico, particular e cooperativo e nas areas curriculares
ou disciplinas abrangidas por esse dominio (Decreto-Lei n.° 43/2007,
2007). No pressuposto de que a qualidade do ensino e dos resultados
das aprendizagens dos alunos dos EBS estavam estreitamente articu-
lados com a qualificacao dos seus educadores e professores, ficou
claramente explicito que o desafio da qualificacao dos portugueses
exigia que nas escolas basicas e secundarias houvesse um corpo
docente com formacao inicial de qualidade, com oportunidades de
qualificacao adicional ao longo das suas atividades profissionais e
com garantias de estabilidade.

Neste contexto a revisao das condi¢oes de atribuicao de habilitacio
para a docéncia e, em consequéncia, de acesso ao exercicio da ativi-
dade docente na educacido basica e no ensino secundario tornaram-se
instrumentos essenciais da politica educativa, bem como a definicao e
verificacio de cumprimento dos curriculos nacionais dos ensinos basico
e secunddrio. Este novo sistema de atribuicdo de habilitacao para a
docéncia valorizou, de modo especial, as dimensoes do conhecimento
disciplinar, da fundamentac¢io da pratica de ensino na investigacio e
da inicia¢do a pratica profissional. Por sua vez, o novo regime juridico
de habilitacdo profissional para a docéncia na educacio pré-escolar
e nos ensinos basico e secundario reconhece que € ao primeiro ci-
clo universitario, a licenciatura, que cabe assegurar a formacao de

base na(s) area(s) da docéncia (Decreto-Lei n.° 79/2014, 2014). Este
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Decreto-Lei procede a revisao do regime aprovado pelos Decreto-Lei
n.° 43/2007 e Decreto-Lei n.° 220/2009, com os objetivos de reforco da
qualificacao dos educadores e professores designadamente nas areas
especificas da docéncia, nas suas didaticas especificas e na iniciacao
a pratica profissional, cuja creditacdo relativa aumentou; define ainda
com rigor e clareza a correspondéncia entre as formacoes e os grupos
de recrutamento fixados pelo Decreto-Lei n.° 43/2007 e pelas Portarias
693/98 e 192/2002 (Decreto-Lei n.° 27/2006, 2006; Decreto-Lei n.°
43/2007, 2007; Decreto-Lei n.° 220/2009, 2009; Portaria 693/98, 1998;
Portaria 192/2002, 2002).

Todos estes principios orientadores ja existiam a data nas licencia-
turas em ensino da FCTUC. Desta forma, a passagem das licenciaturas
pré-Bolonha (com cinco anos) para a estrutura atual p6s-Bolonha das
licenciaturas (trés anos) seguidas de mestrados em ensino (dois anos)
ocorreu de uma forma natural.

O mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica é um mestrado
profissionalizante (Universidade de Coimbra, s.d.). Os seus objetivos
gerais estdo de acordo com o Decreto-Lei n.° 79/2014 e com a Visao
da Universidade de Coimbra e suas linhas orientadoras: investigaciao,
ensino, transferéncia de conhecimento e recursos (Decreto-Lei n.°
79/2014, 2014). O mestrado contempla um conjunto de 12 unida-
des curriculares obrigatérias distribuidas pelos dois semestres do
primeiro ano. No segundo ano, na disciplina “Estagio e Relatério”,
os estudantes frequentam o estagio pedagdgico e apresentam o res-
petivo relatério, nos termos definidos no Regulamento de Estagios
Pedagogicos da FCTUC (FCTUC, 2009). Ainda no segundo ano, ha
duas disciplinas de projeto de investigacdo educacional, sendo um
dos projetos em ensino de Fisica e outro em ensino de Quimica, em
articulacdo com a pratica de ensino supervisionada. Os orientadores
destes projetos educacionais coincidem com os orientadores cientifi-
cos dos estagios pedagogicos. A finalidade das disciplinas de projeto

de investigacio educacional é levar os alunos, futuros professores,
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a desenvolver perspetivas de reflexdo e de investigacio educacional
nas suas futuras atividades letivas. Consultando obras de referéncia
sobre a educacio em Ciéncias e a educacao em Fisica (e Quimica),
refletindo sobre elas e tentando aplicar alguns dos seus principios
as atividades concretas durante a pratica letiva supervisionada, os
futuros docentes desenvolvem capacidades e competéncias de in-
vestigadores em aciao, tendo em consideracio as potencialidades e
as limitacdes éticas de uma atuacao profissional de orientadores de
aprendizagens.

O relatorio de estagio, que é considerado equivalente a uma tese
neste mestrado profissionalizante e que devera conter aspetos de
aplicacido na pratica da investigacao educacional focada nos projetos,
¢ defendido publicamente perante um juri constituido de acordo com

o Regulamento de Mestrados da FCTUC.

3.2. Protocolos de colaboracao entre a Universidade de Coimbra
e as escolas no ambito dos estagios pedagdgicos

Com o aumento acentuado do nimero de estudantes nos ramos
de ensino nas décadas de 80 e 90 do século passado, a coordenacio
do funcionamento dos estagios pedagogicos deixou de ser feita dire-
tamente pela DGEBS, passando a ser atribuida aos 6rgidos de gestiao
das proprias Faculdades de Ciéncias onde funcionavam esses cursos.
O mesmo aconteceu com a organizac¢io da rede de escolas onde de-
veriam funcionar os estagios. Esta colaboracao entre as Faculdades
formadoras e as escolas onde se realizavam os estagios pedagogicos
passou a ser regulamentada por acordos de cooperacao. Pode dizer-se
que estes acordos constituiram em Portugal os primeiros documentos
de colaboragdo universidade-escola no ambito da formacdo de pro-
fessores dos EBS.

Legalmente, a partir de 2007 todas as atividades de estagio
pedagogico passaram a constar de protocolos de cooperacao entre

as universidades e as escolas (art. 18.° do Decreto-Lei n.° 43/2007,

81



2014), garantindo o desenvolvimento de atividades de iniciaciao a
pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada
e a investigacio e desenvolvimento no dominio da educacao. Na
Universidade de Coimbra, os docentes das escolas cooperantes
que colaboram na formacio em ensino das ciéncias como orien-
tadores sao indicados pelo Conselho Cientifico da FCTUC, colhida
a prévia anuéncia do professor cooperante e a concordancia da
direcao executiva da escola. No ambito da cooperacao, além de
inadmeras iniciativas promovidas pelos Departamentos da FCTUC
nas escolas, a universidade disponibiliza-se para colaborar em
realizacoes de interesse da escola desde que se enquadrem nas
possibilidades de intervenc¢iao da UC, nos termos a definir pelos
orgaos de gestio de ambas as instituicdes e a constar em adenda
ao protocolo. O Conselho Cientifico da FCTUC aprovou no dia
25 de junho de 2009 um regulamento da disciplina “Estagio e
Relatorio” dos cursos de mestrado em Ensino das Ciéncias pelo
qual se passou a reger o funcionamento e coordenac¢io dos nucleos
de estagio nas diversas escolas. Ao abrigo deste regulamento, o
professor cooperante integra a Comissao de Estagio de cada curso

de mestrado em ensino (FCTUC, 2009).

4. Formacao profissional de professores para o século XXI

Neste inicio do século XXI, € cada vez mais evidente a importincia
de os alunos dos EBS desenvolverem capacidades cognitivas de analise
e de sintese de situacoes diversas, que lhes permitam compreender
melhor o mundo em permanente mutacio. Devem aprender a resol-
ver situagdes problematicas, a produzir conscientemente justificacdes
para as suas ideias e a ser capazes de as discutir com o professor e/
ou os colegas, preparando-se, deste modo, para se tornarem cidadaos
conscientes da sociedade e do meio ambiente, capazes de contribuir

para a construc¢iao de um futuro melhor para todos.
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Também se reconhece que a formaciao dos professores, cientifica,
educacional e profissional é um ponto chave para se poder melho-
rar a qualidade das aprendizagens dos alunos (Darling-Hammond,
2006; De Almeida, 2004; Greca & Moreira, 2000; Newton, Driver,
& Osborne, 1999).

No ambito deste trabalho, pretende-se comparar a formac¢io pro-
fissional de professores em Portugal com as solu¢des que diferentes
paises encontraram, ou procuram, como sendo as melhores maneiras
de educar professores para os grandes desafios que se adivinham para
a educacio das geracgoes futuras. Com essa finalidade apresentam-se,
com algum pormenor, os resultados de dois relatérios recentes, ambos
sobre a formacido de professores para os ensinos basico e secundario:
um foca-se na realidade da formacido continua (aprendizagem e
desenvolvimento profissional) nos Estados Unidos e baseia-se numa
enorme gama de resultados recentes de investigacao educacional
aplicada, apontando evidéncias que devem ser valorizadas em quaisquer
propostas de desenvolvimento profissional de professores em servico;
outro, provocado por uma certa descrenca sobre o modo como até
agora se tem vindo a desenvolver a formacao de docentes em Inglaterra,
apresenta uma decisio recente tomada pelo governo inglés, que
envolve todas as vertentes importantes da formacao de professores
— a formacao inicial, a formacao continua e o desenvolvimento de
investigacao educacional sobre praticas de sala de aula.

Para melhor documentar a comparacio entre a realidade internacio-
nal e a formacido de professores de Fisica em Portugal, apresentam-se
alguns resultados de investigacao educacional desenvolvida sob coor-
denacdo da Universidade de Coimbra e focada, em parte, na formacao

profissional de professores de Fisica dos EBS em Portugal.
4.1. Formacido profissional de professores nos Estados Unidos

No relatorio “Professional learning in the learning profession:

A status report on teacher development in the United States and
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abroad” (Wei et al., 2009) os autores comec¢am por apresentar
uma analise de resultados recentes de investigacao educacional
focados nas praticas de sala de aula. Nestas investigacoes, tentam
correlacionar-se diversos tipos de formaciao profissional continua de
professores dos niveis basico e secundario com: i) as aprendizagens
dos proprios docentes, ii) as eventuais altera¢des provocadas no
desenvolvimento das suas aulas e, sempre que possivel, iii) a quali-
dade das aprendizagens dos seus alunos nas salas de aula. Segundo
a perspetiva deste trabalho, é largamente consensual que alteracdes
positivas em qualquer das alineas anteriores, e principalmente na
alinea iii), podem ser entendidas como revelando desenvolvimento
profissional docente de elevada qualidade, uma vez que o progresso
recente das neurociéncias aponta como fundamental o papel do
professor como potenciador do desenvolvimento cognitivo dos seus
alunos (Damasio, 2011).

As correlacdes relatadas baseiam-se em resultados experimentais
de centenas de trabalhos de investigacao educacional: uns desenvol-
vidos com aplicacio de metodologias experimentais de investigacio
quantitativa, podendo, portanto, ser considerados conclusivos; e ou-
tros (em muito maior nimero) desenvolvidos através da utilizacao de
metodologias qualitativas e estudos de caso, sendo as suas conclusoes
apenas sugestivas.

Os diversos estudos relatados por Wei et al. (2009), apontam
fundamentadamente para as seguintes caracteristicas-chave do desen-
volvimento profissional eficaz dos professores que devera:

* ser baseado em atividades alongadas no tempo, contemplando
tarefas pedagogicas concretas (planeamento, atuacio em sala
de aula, observacio, avaliacao e reflexdo) em vez de discussoes
abstratas, mais ou menos tedricas e pontuais, sobre o ensino;

e ser especificamente focado no aprofundamento do conhecimento
que os professores ja tém sobre o conteido que devem ensinar

e sobre estratégias e praticas de instrucio;
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e conter atividades focadas nas aprendizagens dos alunos, incluin-
do a analise de compreensodes conceptuais e desenvolvimento
de capacidades especificas que se espera que os alunos sejam
capazes de demonstrar apos as suas aprendizagens (por exem-
plo, analise de respostas de alunos a determinadas questdes
especificas, consideradas fundamentais para o aprofundamento
de aprendizagens);

e fomentar o trabalho colaborativo dos professores, dentro da
mesma escola ou entre grupos de escolas, desenvolvendo-se ao
longo do tempo para potenciar a apresentaciao de experiéncias,

a explicitacao de argumentos e a reflexdo conjunta.

Seguidamente, os autores do relatorio fazem uma analise das ca-
racteristicas das atividades de formacao continua de professores em
paises colocados nos primeiros lugares dos Relatérios PISA 2006 (OECD,
2009), sobre conhecimentos de Ciéncias e Matematica, e TIMSS (TIMSS,
2009), dando alguns exemplos concretos com algum pormenor, invo-
cando, nomeadamente, a situacao na Finlindia. Verifica-se que nestes
paises, tantas vezes apontados como de sucesso na formaciao dos seus
professores, as atividades de formacao continua, embora diferencia-
das, inserem-se totalmente nos parametros acima apontados como
promotores do desenvolvimento da eficacia profissional dos docentes.

Finalmente, com base num inquérito respondido por uma grande
amostra de professores no ativo nos Estados Unidos, Wei et al. (2009)
verificam que a maioria das acoes de formacido disponiveis neste pais
para frequéncia dos docentes nao preenche as condicdes anteriores,
podendo duvidar-se da sua eficacia: de facto, muitas acdes tém uma
duracao demasiado curta e nio fomentam a colaboracao entre pares.

Como comentario académico as conclusoes do relatério citado,
podera dizer-se que as quatro condicdes promotoras de eficacia acima
enunciadas apenas repetem, para a formacao continua de professores,

0 mesmo que as teorias construtivistas e cognitivistas (Piaget, Vygotsky

85



e Ausubel) reclamam que esses mesmos professores devem valorizar
quando dio aulas aos seus alunos:

* promover um ensino contextualizado em exemplos familiares
no dia-a-dia dos aprendizes, motivando-os e potenciando a
nocao de utilidade proxima das suas aprendizagens;

* ensinar partindo dos conhecimentos que os alunos ja tém,
promovendo a sua participacdo ativa necessaria ao desenvol-
vimento de competéncias cognitivas;

e fomentar a aplicacao dos conhecimentos que vao processando
a uma diversidade de casos concretos, promovendo o aprofun-
damento de compreensoes;

e fomentar o desenvolvimento de trabalhos de grupo, criando
ambientes empaticos de trabalho entre pares potenciadores de

troca de ideias e da “negociacio” de compreensdes.

4.2. Formacio de professores em Inglaterra

A anilise seguinte é baseada no relatério Partnerships between
teaching schools and universities: research report (Greany & Brown,
2015), no qual se indica que recentemente o governo inglés introdu-
ziu uma profunda alteracio nas estruturas existentes para a formacao
de professores. Tornando claro que “nao consideravam ser seu dever

29

intervir para ‘dizer aos professores como deviam ensinar’”, o governo
elaborou um white paper publicado em 2010, intitulado The importance

of teaching (Department for Education, 2010), no qual se pode ler:

“Desenvolveremos uma rede nacional de novas Escolas de
Ensino que irdo liderar e desenvolver aproximacoes sustentaveis
para o desenvolvimento dos professores em todo o pais...Serao
escolas de exceléncia (com um historial de apoio a outras esco-
las) que terio a responsabilidade de liderar o fornecimento e o
controlo de qualidade da formacao inicial de professores nestas

areas. Também as financiaremos com a finalidade de oferecerem
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desenvolvimento profissional a professores e quadros de lide-
ranca. As outras escolas escolherdo se desejam ou ndo aproveitar
estes programas, de modo que as escolas de ensino sejam, em
primeiro lugar, avaliadas pelos seus colegas. Pretendemos que se
crie uma rede nacional deste tipo de escolas e é nossa priorida-
de que sejam de elevada qualidade - verdadeiramente entre as

melhores escolas do pais.”?

Foi posteriormente definido o Modelo Dirigido pelas Escolas
(School Direct model), que “atribui as escolas de sucesso a responsabi-
lidade de funcionarem com uma entidade acreditada para a formacao
de professores, recrutando estagiarios e decidindo sobre o formato
da sua experiéncia de estagio”.3

Assim, sao agora as Escolas de Ensino que procuram os seus
parceiros estratégicos, entre os quais deve estar pelo menos uma
universidade. Por designacio governamental tém de contemplar as
seis areas fundamentais:

* Ter um papel muito maior que o anterior no recrutamento e

treino de novos candidatos a professor;

* Liderar o desenvolvimento profissional dos seus pares, bem

como o desenvolvimento de liderancas;

2 Traducio dos autores a partir do original: “We will develop a national network
of new Teaching Schools to lead and develop sustainable approaches to teacher
development across the country... These will be outstanding schools (with a track
record of supporting other schools), which will take a leading responsibility for
providing and quality assuring initial teacher training in their area. We will also fund
them to offer professional development for teachers and leaders. Other schools will
choose whether or not to take advantage of these programmes, so teaching schools
will primarily be accountable to their peers. We intend there to be a national network
of such schools and our priority is that they should be of the highest quality - truly
amongst the best schools in the country” (p. 8).

3 Traducio dos autores a partir do original: “School Direct gives successful
schools responsibility for working with an accredited provider of teaching training
to recruit trainees and shape their training experience” (p. 10).
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e Identificar e desenvolver as capacidades de lideranca (planear
a sucessao e o aproveitamento de talentos);

* Fornecer apoio a outras escolas;

* Propor e negociar apoios de Especialistas em Lideranca da
Educacao;

* Envolver-se em atividades de investigacao e desenvolvimento
(I&D).” 4

Pode assim verificar-se que, mesmo nas parcerias escola-universidade
que ja existiam, € alterada a distribuicao de poderes, tendo agora as
novas escolas de ensino as responsabilidades de lideranca de tarefas
de formacio inicial de professores, de formaciao continua e de inves-
tigacdo educacional baseada na pratica letiva.

Claramente, em Inglaterra, foram recentemente retirados aos
Institutos de Educacao das universidades poderes de decisio que es-
tavam total ou parcialmente sob a sua direta responsabilidade. Como
entender esta atitude da parte do governo? No Relatério de Greany &
Brown (2015), pode ler-se como comentario a qualidade das atividades
de formacao continua de professores, até entao da responsabilidade

dos Institutos de Educacao:

“Com frequéncia as formacdes continuas sio pouco valoriza-
das, sendo reduzidas a estar presente em cursos ou ouvir palestras

acompanhadas de uma lista infindavel de slides...”> ou “O desen-

4 Traducdo dos autores a partir do original:

‘. six core roles (the ‘Big 6"):

* Playing a greater role in recruiting and training new entrants to the pro-
fession (Initial Teacher Education — ITE);

. Leading peer-to-peer professional and leadership development (Continuing
Professional Development);

* Identifying and developing leadership potential (succession planning and
talent management);

*  Providing support for other schools;

*  Designating and brokering support from Specialist Leaders of Education; and

. Engaging in research and development activity (R&D)”. (p. 9).

5 Traducio dos autores a partir do original: “Too often ‘CPD’ is viewed narrowly
as attending courses or listening to stale talk accompanied by endless slides...” (p. 7)
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volvimento dos docentes nem sempre esta adequadamente focado
nas necessidades especificas dos seus alunos, e nem sempre é

sustentado por evidéncias baseadas na pratica”.¢

Como reagiram os Institutos de Educacao das universidades?
Alguns aderiram as parcerias escola-universidade nas condi¢cdes agora
definidas, o que aconteceu com as universidades de Londres (UCL),
de Sheffield Hallam, de Canterbury Christ Church, de Cambridge, de
Birmingham e de Nottingham; outros decidiram dedicar-se totalmente
a sua investigacdo internacional e abandonaram de todo a formacao

de professores.

4.3. Formacio profissional de professores em Portugal

Nesta subseccao, apresentam-se os resultados de trés trabalhos de
investigacao educacional recentes que poderio complementar a analise
da qualidade da formacao profissional de professores de ciéncias na

Universidade de Coimbra neste inicio do século XXI.

4.3.1. Uma analise da qualidade da formacao profissional inicial
de professores de Fisica

No ano letivo 2008/09, no Ambito de um trabalho de doutoramento
(82a, 2013) foi realizado um estudo relativo a formaciao de professores
de Fisica e de Quimica em Portugal, envolvendo 59 alunos estagiarios,
sete jovens professores, quatro orientadores cooperantes e 19 orien-
tadores cientificos, associados a quatro universidades do pais, entre
as quais a Universidade de Coimbra. Esta amostra era praticamente
coincidente com a correspondente populacao desse ano letivo.

Os dados recolhidos permitiram concluir que o grupo de estagia-

rios e o grupo de jovens professores se sentiam bem preparados pelo

6 Traducio dos autores a partir do original: “... Teacher development is not al-
ways adequately focused on the specific needs of pupils, nor is it always sustained
and practice-based” (p. 7)
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estagio proporcionado pela universidade, particularmente em aspetos
relacionados com a organizacio das atividades de ensino da Fisica e
em todos os aspetos da dinimica de sala de aula. Porém, referiam uma
preparac¢io pouco adequada quanto ao desenvolvimento de projetos,
ao trabalho burocratico da profissio no contacto com os encarrega-
dos de educaciao e ao acompanhamento de alunos com necessidades
educativas especiais. Os dois grupos exprimiram a vontade de serem
apoiados por um docente mais experiente no inicio da atividade pro-
fissional, o professor mentor (Sa, 2013), tornando menos abrupta a

transiciao entre a condicao de estudante e a de professor.

4.3.2. Planeamento de uma formaciao profissional sequencial,
estagio e ano probatério

Tendo em conta estes resultados, foi proposto um plano de for-
macao (Sa & De Almeida, 2012; Sa & De Almeida, 2016) que abrange
de forma sequencial o ano de estagio e o primeiro ano de atividade
profissional do jovem professor. Faz-se perdurar a colaboracao escola-
-universidade para além da formacio inicial, naturalmente em moldes
diferentes: no ano de estagio a organizacio e a responsabilidade da
formacao do futuro professor é da universidade, com a colaboracao
da escola, mas no primeiro ano de atividade profissional é da escola
a responsabilidade do acompanhamento, sendo a universidade um
parceiro ativo e colaborador em particular no apoio que se considerar
necessario ao aprofundamento da formaciao do professor mentor e
de outros docentes da escola numa perspetiva de formaciao continua.

No plano de formacio inicial, e uma vez que a preparacio cientifica
e pedagogica ja € reconhecida como de qualidade, apenas se introduzem
algumas consideracdes sobre: a analise da legislacao escolar, o trabalho
de assessoria do jovem professor a um diretor de turma e a reflexao
sobre situacdes de indisciplina na sala de aula e consequentes modos
de atuacio. Para o primeiro ano de atividade profissional, é proposto:

a observacdo de aulas do professor mentor, a fim de serem analisadas
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situacdes especificas de desinteresse e de indisciplina e consequentes
propostas de corre¢io; o acompanhamento do trabalho de direcao de
turma, em parceria com o orientador cooperante; a analise dos docu-
mentos estruturantes da escola (projeto educativo, regulamento interno,
plano de atividades); e a colaboracio e acompanhamento de reunides
com pais e/ou encarregados de educacio. E também estabelecido como
papel da universidade a preparacio de programas de acompanhamen-
to e de formacio especificos para os orientadores cooperantes e para
os professores mentores e o apoio a constituicao de comunidades de
cooperacao de jovens professores, nas quais a partilha de experiéncias
e a reflexao possam contribuir para uma melhor integracao na profis-
sdo a par com a divulgaciao e analise de resultados de investigacoes
educacionais. Ha ainda recomendacdes para o desenvolvimento de
atividades de investigacao-acio envolvendo a escola e a universidade.

De facto, os programas de inducdo para jovens professores estio ja
inscritos na legislacao portuguesa, mas em termos praticos nao foram

operacionalizados, o que impede a sua concretizac¢ao.

4.3.3. Um exemplo da formacao profissional continua de
professores, associada ao desenvolvimento de investigacao
educacional em sala de aula - uma colaboraciao escola-
universidade

Entre setembro de 2009 e fevereiro de 2011, decorreu na FCTUC

o projeto FSE/CED/83453/2008, “Otimizaciao do Ensino das Ciéncias

Experimentais”, financiado pela Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia,

FCT, envolvendo uma equipa de 74 elementos: 19 professores uni-

versitarios (trés da area das Ciéncias da Educacao, cinco de Biologia

(B) ou Geologia (G), sete de Fisica (F) ou Quimica (Q), quatro de

Matematica (M)) e 55 docentes dos ensinos basico e secundario (24 de

BG, 22 de FQ, 9 de M). Este projeto foi proposto sob a coordenacio

de M. J. de Almeida (Fisica, FCTUC) e teve a colaboracio da Faculdade

de Psicologia e Ciéncias da Educac¢iao da Universidade de Coimbra e
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da Universidade de Aveiro. Os pormenores do desenvolvimento do
projeto podem ser consultados em De Almeida (2013).

No ambito do projeto foram aprovados trés cursos de formacio
continua de professores (de Biologia-Geologia, de Fisica-Quimica e
de Matematica) na modalidade de Estagio. Nestes cursos os docentes
agruparam-se espontaneamente em torno de temas que iriam lecionar
nas suas escolas nesse ano letivo; cada grupo deveria conter docen-
tes a lecionar o mesmo tema em niveis letivos diferentes. Apos o 1.°
workshop, os docentes deveriam desenvolver os seus trabalhos em sala
de aula numa perspetiva de investigacao em acio, refletindo, planean-
do, criando ou adaptando instrumentos de medicao das aprendizagens
dos alunos (pré- e pos-testes), desenvolvendo as experiéncias letivas,
refletindo em acao e tomando notas de acontecimentos relevantes,
medindo aprendizagens e refletindo ap6s a acido. Os docentes da
equipa podiam convidar colegas das suas escolas para participarem
com eles no desenvolvimento das aulas de acordo com os designios
do projeto. De trés em trés meses, num workshop geral, cada grupo foi
apresentando o estado de desenvolvimento dos seus trabalhos numa
comunicacio em poster apos uma breve apresentacao oral. Havendo
colegas das escolas a trabalhar com elementos da equipa do projeto,
esses podiam livremente assistir e participar em todos os trabalhos
desenvolvidos nos workshops.

Os textos que a seguir se transcrevem dao uma ideia das consequén-
cias alcancadas pelo desenvolvimento do projeto FSE/CED/83453/2008
(De Almeida, 2013):

“O Projeto em causa assumiu-se como de investigacdo, tentando
verificar: i) se era possivel levar os docentes dos EBS a desen-
volver atuacdes profissionais com caracteristicas de investigacio
educacional orientada; ii) se estas provocariam bons resultados de
aprendizagem nos seus alunos e iii) se seria possivel detetar efeitos
de transferéncia de aprendizagens para outros temas, outros con-

textos, outros colegas.
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Parece-nos poder dizer que todos estes objetivos foram alcan-
cados: i) ainda durante a vigéncia do Projeto (Relatorio Final do
Projeto FSE/CED/83453/2008) os elementos da equipa publicaram
7 trabalhos de investigaciao e fizeram 9 comunica¢cdes a Congressos
Cientificos nacionais, todos relatando experiéncias letivas em sala de
aula dos EBS; ii) nestes relatos, os grupos experimentais de alunos
mostraram sempre melhores resultados de aprendizagem que os co-
legas dos grupos de controlo; iii) a pouco mais de 1 ano do fim do
Projeto ... houve, na area de Fisica e Quimica, 2 comunica¢des a um
Congresso Internacional ... cujos conteudos ilustram efeitos de trans-
feréncia das aprendizagens conseguidas pela participa¢io no Projeto

FSE/CED/83453/2008, posteriores ao fim do mesmo.” (p. 202).

Ou, ainda sobre a transferéncia de aprendizagens (Sa, Mendes,
Martins, & De Almeida, 2012; De Almeida, 2013):

. os dois elementos do grupo FQ4, cada um na sua esco-
la, continuaram ativos na promoc¢io do trabalho de colaboracio
intradisciplinar (Agrupamento de Escolas Marqués de Pombal)
e interdisciplinar, nas areas Fisica-Quimica e Biologia-Geologia
(Agrupamento de Escolas de Arganil). Durante todo o ano letivo de
2010 / 2011, continuaram o ensino do eletromagnetismo, mas desta
vez ... com alunos do 9° ano, em Pombal, e do 11° ano, em Arganil.
Perto do final do ano letivo uma equipa destes alunos do 9° ano
(Pombal) ganhou uma medalha de bronze nas Olimpiadas Regionais
de Fisica, o que nunca tinha antes acontecido nesta escola. Os alunos
do 11° ano (Arganil) obtiveram, nos testes intercalares e nos exames
nacionais, resultados muito mais elevados que nos anos letivos ante-
riores, tanto na disciplina de Fisica e Quimica como na de Biologia e
Geologia. .... No conjunto dos resultados obtidos por todos os seus
alunos nas avaliacdes externas em 2011, a Escola de Arganil subiu

quase 300 lugares no ranking das escolas portuguesas.” (p. 201).
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Estes resultados nao devem ser considerados inesperados. Quando
se compara a estrutura das acoes de formacao continua contidas no
projeto FSE/CED/83453/2008 realizadas na Universidade de Coimbra
no ano letivo 2009/10 com as recomendacdes apresentadas no do-
cumento recente de Darling-Hammond, Hyler, & Gardner (2017),
intitulado Effective Teacher Professional Development, verifica-se que
elas se inserem totalmente na descri¢io feita logo no inicio do docu-
mento pelos autores (pp. V e VI) para as formacdes profissionais de

professores eficazes para o século XXI.

5. Conclusio

Nos tempos atuais, de enormes desafios perante o rapido e diversi-
ficado desenvolvimento das sociedades, a formacgao de professores — a
qualidade e profundidade dos seus conhecimentos sobre conteudos,
métodos e praticas do ensino e as competéncias adquiridas para os
conseguir desenvolver em sala de aula — é um aspeto decisivo para
se potenciarem boas aprendizagens de todos os alunos dos EBS.
Pretende-se que os jovens de hoje venham a ser cidadaos de amanha
informados, reflexivos, criativos, empreendedores, contribuindo nos
mais diversos aspetos para melhorar as condi¢des de vida de todos.

Numa tentativa de avaliar a qualidade das formacdes profissionais
dos professores de Fisica formados pela FCTUC, colocou-se no inicio
deste trabalho a seguinte questiao: a qualidade da formacao profissio-
nal dos professores de Fisica na Universidade de Coimbra, conferida
numa educacio inicial cuja estrutura se mantém desde ha mais de 40
anos apenas com pequenas alteracoes de melhoria e em formacdes
continuas subsequentes, pode comparar-se positivamente com as nor-
mas de qualidade aceites internacionalmente como adequadas para as
formacoes profissionais de professores do século XXI?

Pelo exposto anteriormente entende-se que se podera concluir

claramente que na Universidade de Coimbra se pratica ja ha cerca
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de 50 anos um tipo de formacio inicial de professores para ensinar
a Fisica, plenamente inserido no que recentemente se considera
que levara a uma profissionalizacao docente eficaz — que potencia
uma atuacao educativa dos professores em sala de aula centrada na
qualidade das aprendizagens dos seus alunos, motivando, ensinan-
do, desafiando, encorajando, corrigindo e levando todos aos seus
potenciais mais elevados de desenvolvimento cognitivo. Também
foram apresentados argumentos a favor da qualidade de acdes de
formacao continua de professores coordenadas pela Universidade de
Coimbra. Pode, entido, concluir-se inequivocamente por uma resposta
afirmativa a questao inicialmente colocada.

No entanto, o periodo de restricoes econémicas que ainda se esta
a atravessar em Portugal colocou muitos professores no desemprego
- e, consequentemente, levou a um quase esvaziamento de alunos
dos cursos de formacio inicial de professores nas universidades. Num
pais em que atualmente a populacio docente esta muito envelhecida,
pois cerca de 40% dos professores que ensinam no 3.° ciclo do ensino
basico e no ensino secundario tém mais de 50 anos, este podera ser
o fator mais negativo a contribuir para a qualidade dos docentes em

Portugal educados para as necessidades do século XXI.
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Resumo

Face as transformacgdes societais contemporianeas com impacto nas
escolas, as instituicdes de formacio de professores enfrentam novos
desafios na preparacio dos futuros profissionais de ensino. O regime
juridico de habilitacdo profissional para a docéncia na educacio pré-
-escolar e nos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.° 79/2014,
de 14 de maio) consubstancia-se e é regulado pelo perfil geral de de-
sempenho dos educadores e professores em Portugal (Decreto-Lei n.°
240/2001 de 30 de agosto). Procura-se, neste artigo, ler o atual Perfil
Geral de Desempenho a luz de um conjunto de referentes de compe-
téncia profissional, construidos a partir das exigéncias educacionais da
atualidade que, por sua vez, se fundamentam num conjunto de fatores
societais de mudanca, também eles aqui explicitados. Conclui-se pela
analise do normativo legislativo (Perfil Geral de Desempenho dos
Educadores e Professores em Portugal) que ele nio reflete diretamente
nem de forma clara algumas das transformacdes societais atuais.
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Abstract

Contemporary societal changes have an impact on school leading
to new challenges in teacher training. The legal framework which re-
gulates vocational qualification for teaching in pre-school education,
basic education and secondary education (Decree-law no. 79/2014,
May 14th) is based on the performance profile of teachers and edu-
cators in Portugal (Decree-law no. 240/2001, August 30th). In this
article, we try to analyze that performance profile in connection with
a set of documents about professional skills which take into account
current educational demands based on a set of social changes. From
the analysis of the legal framework about The Performance Profile
of Teachers and Educators in Portugal, we conclude that it does not
reflect straightforwardly current social changes.

Keywords: societal changes; educational demands; new teaching

skills framework.

1. Introducio

Impulsionada pelo acelerado desenvolvimento das tecnologias da
informacao e da comunicacio e pelo processo de globalizacao econé-
mica, social e cultural, a sociedade atual sofre grandes transformacodes
e caracteriza-se por uma economia da informaciao, do conhecimento
e globalizada, pela interdependéncia de sistemas e de pessoas, pelo
trabalho cooperado, pela imprevisibilidade, pela complexidade e
exigéncia cognitiva, pela necessidade de mobilizar competéncias so-
cioemocionais e éticas e, ainda, pela vivéncia de pluralismos diversos
que demandam competéncias de relatividade cultural a varios niveis.

Estes determinantes das sociedades contemporaneas tém reflexos
nas institui¢cdes educativas dos paises, requerendo estes novos desafios
formativos, quer em relacao a educaciao dos alunos do ensino basico
e as metodologias para os fazer aprender, quer em relacio a formacao

dos professores e instituicoes que os formam.
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A este propésito, Perrenoud (2004) adverte-nos para a crescente

complexidade de que a profissio docente se revestiu nos ultimos anos:

“Los programas se renuevan cada vez mas rapidamente; las re-
formas se suceden sin interrupcién; las tecnologias se convierten
en indispensables; los alumnos cada vez mas son menos dociles;
los padres se convierten en consumidores de escuela muy atentos
y exigentes, por el contrario, se desinteresan de lo que ocurre en
la clase; las estructuras se hacen cada vez mas complexas (ciclos,
modulos, itinerarios diversificados); la evaluacion se convierte
en acto formativo, la pedagogia se diferencia mas; el trabajo en
equipo, a partir de ahora, es un valor aportado por la institucion
que, por otra parte, desea e incluso exige, que los centros anun-

cien y lleven a cabo sus proyectos” (p. 53).

Todas as recentes mudancas no quadro das novas exigéncias e tarefas
profissionais, cada vez mais alargadas para além do ensino na sala de
aula, acarretam a aprendizagem de novas competéncias profissionais
também ao nivel da formacao inicial. Neste contexto, nem as escolas
nem as instituicdes de formacao de professores podem situar-se a
margem das profundas transformacdes dos tempos atuais, ja que € a
partir da escola que a renovacao e a transformacao do capital humano
e da sociedade sio possiveis.

Como refere Carneiro (2001), estamos hoje longe das teses da
“Educacdo sem escola, ou da escola sem professores” (p. 169) que
foram marcantes no pensamento pedagégico dos anos 60. Com efei-
to, a importancia da escola e da formacao nunca esteve tao presente
como hoje, quer ao nivel politico, quer ao nivel da importancia de-
cisiva atribuida pelos cidadaos a escolarizacio e a formacio para a
melhoria do seu bem-estar.

Face as transformacgdes societais contemporianeas com impacto nas

escolas, as instituicdes de formacio de professores enfrentam novos
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desafios na preparaciao dos futuros profissionais de ensino, dado que
se verificou um alargamento e complexidade da profissao docente na
atualidade. Neste artigo procura-se identificar os principais referentes
de competéncia que, do nosso ponto de vista, se podem constituir
como transversais e estruturantes, quer relativamente ao enriquecimento
que poderio oferecer ao perfil de docéncia tracado no atual quadro
legislativo portugués, quer relativamente as praticas de regulacio em

supervisao na formacao inicial de professores.

2. Transformacoes societais e impactos nas escolas

As Tecnologias da Informacido e da Comunicacio estio na base das
transformacdes societais contemporaneas (individuais, interpessoais,
economicas, culturais...) como nos referem Toffler (1991), Touraine
(1994), Lévy (1998) e Castells (2002). Estas implicam, de acordo com
a sintese que realizamos as exigéncias da contemporaneidade nas
escolas, referidas por Delors (1996), Morin (2000), Carneiro (2001) e
Hargreaves (2003), um consenso generalizado em torno de trés fatores
de mudanca (fator externo exercido pelos objetivos da sociedade sobre
a escola e os professores; fator externo exercido pelos novos publicos
escolares; fator interno associado a reorganizacio das escolas). Os trés
fatores de mudanca referidos atras implicam ao todo oito exigéncias
educacionais (desenvolver as literacias; pensar criticamente, saber re-
solver problemas, fomentar a adaptabilidade cognitiva, a criatividade,
organizacio e gestao da informacao; fomentar a interdependéncia de
pessoas na realizacao de objetivos comuns, estimulando o relacio-
namento interpessoal, emocional, motivacional e da comunicac¢ao;
consensualizar éticas e atitudes a escala planetaria; fomentar a educacao
ao longo de toda a vida; valorizar a multiculturalidade e a coesao social
numa escola que ensine bem a todos; exigéncias psicopedagodgicas
inerentes a idade dos publicos escolares; gestio organizacional, do

curriculo e da relagio com a comunidade) com impacto nos sistemas
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de educacio basica e de formacido de professores, no sentido de se-
rem desenvolvidas ao nivel da educacio/formacao de professores, as

seguintes competéncias nos alunos/formandos:

a) Fator externo exercido pelos objetivos da sociedade sobre a
escola e os professores

1. A exigéncia de desenvolver as literacias linguisticas (falar, ler e
escrever), as literacias matematicas, as literacias cientificas e, ainda,
as literacias digitais constitui a base para o aprofundamento posterior
do conhecimento e, por isso, a sua estimula¢ao devera ser nuclear no
periodo da Educacao Basica. Relativamente a estas ultimas (literacias
digitais), como sabemos as sociedades Tecnoldgicas da Informacio e
da Comunicacao (TIC) requerem uma multialfabetizacio digital que
corresponde, de acordo com Morea (2008), a ideia de que cabe a es-
cola preparar o aluno para os variados meios e linguagens da cultura
atual, integrando as competéncias TIC em areas diversas como as
instrumentais, cognitivas, socioatitudinais e axiolégicas. Sao, ainda,
referidas por Roldao (2001) e no Perfil de Competéncias para o Século
XXI (2017) como competéncias importantes a estimular nos alunos:
as estéticas e as artisticas.

2. Associado a uma economia cada vez mais assente no conheci-
mento e na competitividade a escala global, o conhecimento como
instrumento de desenvolvimento econémico, operado pela inovacao
e pela criatividade, € uma exigéncia indispensavel a sobrevivéncia
economica dos paises e das pessoas e exige da escola e dos alunos
novos sentidos para o desenvolvimento da adaptabilidade cognitiva
e do pensamento critico, da resolucio de problemas, da criatividade,
da organizacio e gestao da informacao, como é referido no Perfil de
Competéncia dos Alunos para o Século XXI (2017).

3. A sociedade organizada em rede virtual e fisica ao nivel laboral,
do lazer e outras dimensdes, demanda o aumento da interdependéncia

de pessoas na realizacao de objetivos comuns, o que requer da escola
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o desenvolvimento de estratégias pedagogicas que estimulem o rela-
cionamento interpessoal, emocional, motivacional e da comunicacio.

4. No quadro de um planeta em constante crescimento populacional
e tecnolégico globalizado, é urgente consensualizar éticas e atitudes
a escala planetaria, que permitam agir localmente mas com impacto
global e que traduzam uma nova forma de participacao civica dos
cidadaos relativamente, entre outros, a aspetos como os da multicultu-
ralidade, das diferencas de género, das relacdes interpessoais diretas
ou virtuais, da sustentabilidade ambiental, da ética econémica e do
consumo, do bem-estar e da saade.

5. A educacio ao longo de toda a vida é atualmente uma exigén-
cia importante e garante da adaptabilidade as rapidas e constantes
mudancas operadas nas sociedades atuais. Face a esta exigéncia cabe
a escola promover estratégias que induzam nos alunos o gosto por
aprender, suscitando a curiosidade e a pesquisa em trabalhos de na-

tureza aberta.

b) Fator externo exercido pelos novos publicos escolares

6. A par das cinco exigéncias educacionais explicitadas atras, de
natureza externa, existem outras exigéncias de mudanca societal que
operam transformacdes na escola, através da pressio externa exerci-
da pelos novos publicos que a frequentam, o que constitui um novo
desafio profissional para os professores e que resulta essencialmente
dos fluxos migratorios a escala planetaria, do agravamento das desi-
gualdades econémicas, sociais e culturais, e das novas reconfiguracdes
familiares. Por exemplo, a reforma curricular do ensino ocorrida a
partir de 2001 no Québec resulta em parte das transformacdes ope-
radas nos quadros familiares tradicionais, assumidas como tendo um
impacto negativo no bem-estar escolar dos alunos e dos professores
(Raymond, 2001; Tardif & Lessard, 1999). Os novos publicos escolares
demandam das escolas e dos professores a valorizacao da multicul-

turalidade e da coesao social, numa escola que — como referiu Maria
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do Céu Roldiao na sessio de abertura do III Encontro Nacional de
Educaciao Basica, que ocorreu no ano de 2013 na Universidade de
Aveiro — ensine bem a todos.

7. Existem também exigéncias educativas inerentes a idade dos
publicos de cada ciclo escolar que determinam abordagens psicopeda-
gogicas especificas. Neste contexto, Roldao (2001) refere-se aos tracos
identitarios do 1.° CEB, a partir das caracteristicas psicolégicas dos
alunos desta faixa etaria. Neste contexto, uma exigéncia especifica e
identitaria do 1.° CEB apontada pela autora remete para a abordagem
integrada do conhecimento, justificada pelas caracteristicas psicologi-
cas e cognitivas dos alunos desta faixa etaria (percecio global e nio

especializada da realidade) (Idem, ibidem).

c) Fator interno de reorganizacao das escolas

8. A exigéncia de (re)organizacao das escolas resulta do esforco
de articulacao entre as demandas associadas ao fator externo exerci-
do pelos objetivos da sociedade sobre a escola e os professores e as
exercidas pelos novos publicos escolares. Este esforco de articulagao
exige das escolas e dos professores uma reconfiguracio da atividade
profissional docente, acrescentando-lhe novas atividades, como sejam
a exigéncia de gestao organizacional, do curriculo, da relacio com a
comunidade, articulando variados aspetos no sentido de agilizar as
aprendizagens a todos os alunos.

Por exemplo, os resultados evidenciados pela analise do relatorio
da OCDE sobre a Avaliacio da Educacio em Portugal (Santiago et al.,
2012) destacam, entre outros, aspetos ligados ao reforco de competén-
cias emocionais e sociais nos alunos, competéncias essas consideradas
essenciais para a sua motivaciao e melhoria da equidade social. Outros
aspetos destacados siao os associados diretamente a reorganizac¢iao das
escolas, nomeadamente a necessidade de melhorar a gestio articulada

do curriculo, de incentivar o trabalho cooperativo dos docentes e,
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ainda, de reforcar nestes a assuncio coletiva de uma visao estratégica
e de fomento do sentido de pertenca e de identificacao com a escola.
Outro exemplo, no caso Portugués, o Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4
de maio, complementado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril,
confere, no quadro do regime de gestio e administracio dos estabe-
lecimentos de ensino publicos, uma maior autonomia as escolas e aos
professores o que se traduz numa maior exigéncia de alargamento
das atividades profissionais dos docentes a outros campos que nao
aqueles tradicionalmente circunscritos ao espaco da sala de aulas.
No seu conjunto, os fatores societais atuais (fator externo exercido
pelos objetivos da sociedade sobre a escola e os professores; fator
externo exercido pelos novos publicos escolares; fator interno exercido
pela reorganizaciao das escolas) e o conjunto das exigéncias educativas
a eles associados e colocadas as escolas e aos docentes, demandam
dos professores um novo perfil de docéncia e das instituicdoes que
os formam, um renovado ideario de competéncias profissionais no

ambito dos estiagios supervisionados.

3. Exigéncias educacionais - novos referentes de competéncia

em docéncia

O ensino, enquanto servico publico, requer hoje dos professores
um sentido de responsabilidade coletiva que redefine o quadro das
suas funcdes e o seu proprio perfil profissional. A existéncia de tur-
mas multiculturais, o uso das TIC, o incentivo ao pensamento critico
e reflexivo dos alunos, o seu desenvolvimento civico e ético, o uso
do trabalho cooperado por parte dos alunos, a busca do equilibrio
emocional e afetivo destes no quadro da aprendizagem, a criacao de
instrumentos de regulacao das aprendizagens dos alunos e da eficacia
das estratégias de ensino, o planeamento e articulacio com os pares
pedagogicos e em funcao dos objetivos curriculares e educacionais

da escola/agrupamento de escolas, o dialogo e articula¢io com a co-
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munidade educativa e a participacdo na gestao da escola sio algumas
das atribuicoes e das competéncias associadas ao perfil profissional
atual do professor e que em boa parte se pode traduzir no seguinte

quadro sintese (Quadro 1):

Quadro 1 - Necessidades educativas e referentes de competéncia profissional docente

Exigéncias Educacionais

Referentes de competéncia profissional em docéncia

Desenvolver as literacias
linguistica, matematica,
TIC, cientifica, estética e
artistica

(Contetudos)

Planeia e promove eficazmente e de forma
curricularmente integrada as literacias (linguistica,
matematica, TIC, cientifica, estética e artistica) de

acordo com os referentes de competéncia profissional
associados ao desenvolvimento cognitivo, interpessoal,
socioatitudinal, axiol6gico, multicultural, psicopedagégico
e de gestao organizacional do curriculo;

Promove eficazmente processos de autorregulacao

nos alunos com base no curriculo e nos referentes

de competéncia profissional cognitivo, interpessoal,
instrumental, socioatitudinal e axiolégico;

Avalia e reflete criticamente sobre o processo de ensino-
aprendizagem que usa e reorienta a planificacao e a

sua acao de acordo com os referentes de competéncia
profissional, cognitivo, interpessoal, socioatitudinal,
instrumental, axiolégico, multicultural, psicopedagoégico e
de gestao organizacional do curriculo.

Pensar criticamente,

saber resolver problemas,
fomentar a adaptabilidade
cognitiva, a criatividade,
organizacao e gestao da
informacao

(Cognitiva)

Promove eficazmente para cada aluno a singularidade
das suas experiéncias, do seu pensamento, da sua
criatividade, da flexibilidade cognitiva;

Faz uso adequado dos conhecimentos prévios dos alunos
do ensino basico;

Utiliza corretamente técnicas de pesquisa de ideias
(brainstorming), debate, questionamento desafiante,
pesquisa, trabalho cooperativo;

Estimula adequadamente o pensamento critico dos
alunos;

Disponibiliza e usa com os alunos técnicas de
organizacao da informacao;

Incentiva e apoia os alunos a participarem em projetos
de intervencao, recorrendo sobretudo a mobilizacao da
pedagogia de projeto;

Motiva eficazmente o aluno a partir da natureza
preferencialmente aberta das atividades;

Reflete criticamente sobre a sua acao (planificacido e
intervenc¢ao) no ambito do desenvolvimento cognitivo
dos alunos e organizacao da informacao.
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Estimular a
interdependéncia de
pessoas na realizacao
de objetivos comuns
estimulando o
relacionamento
interpessoal, emocional,
motivacional e da
comunicacao

(Interpessoal)

Planeia e utiliza corretamente com os alunos estratégias
pedagogicas que impliquem o trabalho cooperativo e o
desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais
— trabalho de grupo em sala de aula ou a distancia
utilizando as TIC;

Reflete criticamente na sua ac¢ao (planificacao e
intervenc¢ao) sobre o modo como usa o trabalho de
grupo para promover o relacionamento interpessoal,
emocional e motivacional.

Consensualizar éticas
e atitudes a escala
planetaria

(Socioatitudinal)

Planeia e utiliza corretamente com os alunos estratégias
que promovam de forma transversal didaticas de
cidadania especificas e de comportamentos de
sustentabilidade (acoes de promoc¢io ambiental ou
outras e de mobilizacao dos alunos para os seus direitos
civicos):

Inclui-se enquanto formando nas ac¢oes de cidadania ja
projetadas pelas escolas ou sugere novas iniciativas no
ambito da cidadania;

Reflete criticamente sobre a sua ac¢ao (planificaciao

e intervencao) no ambito do desenvolvimento da
cidadania.

Fomentar a educac¢io ao
longo de toda a vida

(Instrumental)

Planeia, problematiza e investiga contextualmente
situacoes pedagodgicas e didaticas relevantes;

Pesquisa informacao tedrica relevante para os problemas
contextuais a estudar;

Mobiliza de forma eficaz na acao pedagogica e/

ou didatica os conhecimentos cientificos e didaticos
resultantes da investigacao realizada;

Mobiliza com os alunos estratégias pedagogicas que
lhes estimulem o gosto pela aprendizagem continua e
auténoma;

Reflete criticamente sobre a sua acao de investigacao das
suas praticas e sobre o estimulo que fornece aos alunos
para lhes fomentar o gosto pela aprendizagem.
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Valorizar a
multiculturalidade e a
coesao social numa escola
que ensine bem a todos

(Axiologica)

i) Nivel institucional

Faz assentar os projetos educativos (agrupamento,
turma) nas necessidades educacionais especificas da
comunidade;

Conhece e sabe interpretar os processos de avaliacio
de alunos com NEE (Necessidades Educativas Especiais)
e avaliacao da proficiéncia linguistica de alunos
estrangeiros.

ii) Nivel pedagogico — Saber planear e promover a
multiculturalidade e a coesdo social na sala de aula
Utiliza com os alunos do ensino basico materiais
multiculturais;

Mobiliza corretamente a aprendizagem cooperativa em
sala de aula aproveitando as diferencas cognitivas e
culturais presentes na sala de aula;

Revela conhecimento das diferentes culturas e linguas de
origem presentes na sala de aula;

Conhece especificamente as NEE presentes na sala de
aula e mobiliza formas adequadas de diferenciacao
pedagogica e de apoio educativo;

Mobiliza formas adequadas de apoio aos alunos cuja
lingua materna nao € o portugués;

Aplica corretamente estratégias de controlo dos
comportamentos disruptivos;

Desenvolve de forma adequada competéncias emocionais
e sociais consideradas fundamentais para a motivacao
dos alunos e melhoria da equidade social.

iii) Nivel comunitdrio — Relacdo com a comunidade
envolvente

Mobiliza estratégias e competéncias relacionais com os
encarregados de educaciao e a comunidade local em
geral.

Reflete criticamente sobre a sua acao (planificacio e
intervenc¢ao) e a acao da escola no que diz respeito a
exigéncia multicultural e de coesao social.

Psicopedagogicas
inerentes a idade dos
publicos escolares

(Psicopedagogica)

Mobiliza corretamente o conhecimento psicopedagdgico
na construcao e gestdo do curriculo;

Mobiliza o saber pedagdgico na estruturacdo de situacao
de aprendizagem (planificacio e intervencao);

Reflete criticamente na Gtica psicopedagdgica sobre o
curriculo, sua gestao e sobre as situacoes de ensino-
aprendizagem que utiliza.
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Gestao organizacional, Conhece o funcionamento organizacional especifico do
do curriculo e da relacio | agrupamento, da escola e da turma;

com a comunidade Mobiliza de forma adequada competéncias relacionais
e comunicativas implicadas no trabalho organizacional

(Gestao e relacio com a em rede, trabalho pedagégico de equipa (entre pares),

comunidade) avaliacao docente e relacao com a comunidade;

Participa nos processos de gestao do curriculo ao nivel
do agrupamento e/ou criacao de componentes do
curriculo em func¢io do contexto ou das necessidades da
escola/turma;

Reflete criticamente sobre os enquadramentos
institucionais e organizacionais e suas consequéncias,
bem assim como sobre a sua acao na relacio com os
pares e a comunidade.

Em Portugal, também ao nivel institucional e legislativo, o quadro
orientador de competéncias profissionais, quer da profissao docente,
quer dos cursos de formacido de professores, acompanhou em parte
e seguiu genericamente as tendéncias mundiais em termos de com-
peténcias e de perfil profissional dos professores, numa perspetiva
alargada de competéncias, assente nas trés caracteristicas fundamen-
tais da profissdo docente referidas por Goodson & Hargreaves (1996):
alargamento, complexidade e flexibilidade. Referimo-nos ao Decreto-
Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto — Perfil Geral de Desempenho dos
Educadores e Professores do Ensino Basico e Secundariol, no qual
assenta o regime de habilitacao profissional para a docéncia (Decreto-
Lei n.° 79/2014, de 14 de maio), e ao Despacho n.° 16034/2010 de 22
de outubro, que operacionaliza o art. 7.° do Decreto Regulamentar n.°
2/2010 de 23 de junho - Padroes de Desempenho Docente.

Embora estruturante e em sintonia com o alargamento e com-
plexidade dos desafios colocados atualmente aos docentes, parece-nos,

no entanto, que os referentes de natureza profissional inscritos no

10 Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto aponta para um perfil de docéncia
assente em quatro dimensoes do desenvolvimento profissional, a saber: 1) dimensao
profissional, social e ética; 2) dimensao do desenvolvimento do ensino e da apren-
dizagem; 3) dimensao da participacao na escola e de relacio com a comunidade;
4) dimensao do desenvolvimento profissional ao longo da vida.
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Despacho de 15 de outubro de 2010 nao refletem diretamente algumas
das transformacoes societais recentes e esplanadas no presente artigo.
Nomeadamente, parecem ausentes ou insuficientemente explicitas
as seguintes necessidades educacionais e de formacao em docéncia:
tecnologicas e da comunicacio; do conhecimento operado a partir
da inovaciao e da criatividade; do trabalho cooperado; frequéncia de
novos publicos escolares; transformacdes organizacionais nas escolas.
Deste modo, achamos que os referenciais de competéncia profissional
inscritos no Quadro 1 poderao enriquecer e concretizar alguns dos

dominios de competéncia profissional presentes no quadro legislativo.

4. Conclusoes

Os referentes legislativos relativos ao perfil profissional docente,
que decorrem do Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, configuram
marcos importantes para a acao educativa dos docentes do Ensino
Basico e Secundario, para o estabelecimento do regime juridico da ha-
bilitacao profissional para a docéncia que regula o curriculo dos cursos
de formacao de professores e, consequentemente, para a qualidade
da formacao ministrada nas instituicoes de formacao de professores
do Ensino Basico e Secundario. O quadro legislativo de competéncias
profissionais no ambito da docéncia tem acompanhado em parte as
transformacodes societais recentes e elencadas neste trabalho. Parece-
nos, em todo o caso, que esses normativos sio demasiado gerais
e mostram-se lacunares e pouco concretizados relativamente a um
conjunto de novas exigéncias educacionais e de formaciao em docén-
cia (desenvolvimento das literacias em TIC; estimulo ao pensamento
critico, resolucao de problemas, criatividade, gestao e organizacio da
informacio; incentivo ao trabalho cooperado e desenvolvimento inter-
pessoal; desenvolvimento ético e socioatitudinal a escala planetaria;
valorizacao da coesao social; incentivo a leitura psicopedagogica do

curriculo e das propostas didaticas; implicacao na gestao organizacional
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e do curriculo). A este propoésito, parece-nos interessante e possivel
que o perfil de docéncia tracado no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30
de agosto e no Despacho n.° 16034/2010 de 22 de outubro que o
concretiza, possa sair enriquecido, através do seu cruzamento com 0s
referentes de competéncia profissional referenciados no Quadro 1 e,
deste modo, consubstancie um referencial de desenvolvimento e de
avaliacado mais completo, no ambito das praticas supervisionadas na

formacao de professores.
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Resumo

Na escola contemporanea, urge implementar culturas colaborativas
supervisivas no seio da comunidade docente, para que a observaciao
de praticas pedagdgicas, entre professores, possa, definitivamente, ser
vislumbrada como uma estratégia ao servico da escola, assumindo
um papel fundamental no aperfeicoamento dos processos de ensino-
-aprendizagem. Neste sentido, importa compreender a relevancia do
peer coaching, entendido como uma estratégia de supervisao colabo-

rativa, num quadro formativo de observacao de aulas entre pares. Tal
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estratégia, alicercada num ambiente de confianca, de apoio e respeito
mutuo, entre professores, pode desempenhar um papel fulcral no
processo de formacio em contexto, contribuindo para a promocio
do desenvolvimento profissional docente e da melhoria das praticas

pedagogicas.

Palavras Chave: peer coaching; supervisao colaborativa; desenvol-

vimento profissional docente.

Abstract

In contemporary school, the implementation of collaborative super-
vising cultures within the teachers’ community is urgent, so that the
observation of pedagogical practices among teachers can become a
strategy of school development, assuming a key role in the improve-
ment of the teaching-learning processes. In this sense, understanding
peer coaching as a strategy of collaborative supervision acquires great
relevance in the training context of lessons’ observation among peers
in the classroom. This strategy, based on an atmosphere of trust,
mutual respect and support among teachers, can play a key role in
the process of training in context, as a mean of fostering teacher
professional development and improvement of pedagogical practices.

Keywords: peer coaching; collaborative supervision; teacher pro-

fessional development.

1. Introducio

A partir de 2008 a avaliacao do desempenho docente passou a
ter subjacente a avaliacdo pelos pares, orientada por processos de
supervisao pedagogica com recurso efetivo a observacio de aulas.
No entanto, os professores, no contexto da avaliacio do desempenho,
consideram que a supervisao pedagoégica nao tem contribuido para o

desenvolvimento profissional nem para a melhoria das praticas peda-
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gobgicas. Em boa parte, esta percecao depreciativa parece-nos emergir
da adocao de um conceito de avaliacio vinculado estritamente a um
juizo de valor refletido na classificacio do desempenho do docente
com Obvias repercussdes na sua progressio na carreira. Por outro
lado, como sabido, tal avaliacao tem gerado grandes tensoes entre 0s
professores. Porém, a avaliacao pode ir além da légica sumativa e de
prestacao de contas, assumindo também um propoésito de natureza mais
formativa, orientado para o desenvolvimento profissional e organiza-
cional, possibilitando ao professor “refletir, autoavaliar, ser avaliado,
numa perspetiva de reflexdo/acao, conducente a melhoria de técnicas,
estilos e estratégias de ensino, capazes de dar resposta a todos os
alunos, promovendo o seu sucesso” (Coelho & Oliveira, 2010, p. 12).
E neste contexto que apresentamos uma proposta de observacio de
aulas baseada no modelo de supervisido clinica, com vista a atenuar
a conotaciao negativa muitas vezes atribuida a supervisio pedagoégica
no ambito da avaliacio do desempenho, dando relevancia ao peer
coaching como estratégia de desenvolvimento profissional entre pares
com vista ao aperfeicoamento das praticas educativas e letivas nas

escolas, apoiadas no trabalho colaborativo entre professores.

2. A importancia da observacio de aulas no contexto da su-

pervisio pedagdgica

A observacao de aulas apresenta-se como uma atividade funda-
mental na formacao dos professores, pelo que a sua utilizacdo como
estratégia de auscultacdo, introspecao, descricio, explana¢io e ana-
lise permite uma re/construcio da pratica profissional. A observacao
pode ser definida como o “conjunto de atividades destinadas a obter
dados e informacoes sobre o que se passa no processo de ensino/
aprendizagem com a finalidade de, mais tarde, proceder a uma ana-
lise do processo numa ou noutra das variaveis em foco” (Alarcio &

Tavares, 2003, p. 86). Esta permite, em contexto real de ensino, a
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obtenciao de dados sobre as acdoes dos professores, detetar possiveis
necessidades pedagogicas e, assim, compreender com maior rigor as
suas competéncias de ensino, relevando-a para um patamar que, na
opinido de Pinto (2011, p. 21), deve ser encarada como “um processo
fundamental de recolha de dados necessarios a reflexao da pratica
pedagogica quotidiana, com vista ao desenvolvimento do professor e
consequentemente ao sucesso educativo dos alunos”. A sala de aula
€ o cerne do trabalho do professor, em torno da qual sdo realizadas
observacoes referentes a sua pratica de ensino e de onde provém
informacoes de grande utilidade para proceder a reflexdes conjuntas.
Neste ambito, a observacao de aulas considera-se “um processo de
interacao profissional, de carater essencialmente formativo, centrado
no desenvolvimento individual e coletivo dos professores e na melho-
ria da qualidade do ensino e das aprendizagens” (Reis, 2011, p. 11).

Podendo ser vista pelo prisma da “construcao de uma visao sobre
a aula” (Lapo, 2011, p. 52), a analise, a compreensdo do/s fenémeno/s
decorrente/s do processo ensino/ aprendizagem e a reflexao introspe-
tiva e interpretativa de foco/s especifico/s, podera elevar a observac¢ao
para patamares de formacdo e desenvolvimento profissional dos
professores. Pelo que, nesse sentido, se espera que desempenhe “um
papel fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendi-
zagem, constituindo uma fonte de inspiracio e motivacao e um forte
catalisador de mudancas na escola” (Reis, 2011, p. 13).

Neste Ambito, nao nos parece ser dispensavel a observacao de aulas,
ela é “a pedra angular de qualquer processo de orientacio e de super-
visdo tendo como objetivo principal o desenvolvimento profissional
do professor” (Serafini & Pacheco, 1990, p. 6). Ao ser entendida como
uma estratégia potenciadora de formaciao de professores, destaca-se um
conjunto de vantagens, designadamente, como sublinha Vieira (1993):
“1. consciencializacao do professor face a (sua) pratica pedagdgica e
as concecdes que a determinam; 2. desenvolvimento de capacidades

de descricao e de interpretacio da (sua) pratica; 3. confronto de pra-
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ticas e concecodes alternativas do processo de ensino/aprendizagem;
4. possibilidade de relacionar diferentes momentos de aprendizagem,
diagnosticar problemas pedagdgicos e estudar estratégias para a sua
resolucao (sentido “clinico” da observacido); 5. enfoque multiplo so-
bre o processo de ensino/aprendizagem, determinado em funcao dos
objetivos e necessidades de formaciao do professor” (p. 83).

Na formacao de professores, a observacao de aulas aparece
assim como uma das possiveis estratégias associada a supervisao
(Alarcao, 1996; Alarcio & Tavares, 2003; Alarcio & Roldao, 2008;
Vieira & Moreira, 2011) que, ao incluir o modelo de supervisao cli-
nica, enfatiza a sala de aula como espaco privilegiado de analise e
reflexdo sobre os processos de ensino e dos contextos educativos
que os envolvem (Queiroga, 2016). O modelo de supervisdo clinica
acentua a importancia das relacdes colaborativas e a colegialidade
entre professores, sendo o supervisor visto como um colega que
desenvolve uma relacio de confianca com o professor observado,
para melhorar tanto a sua propria pratica como a aprendizagem do
aluno (Nolan & Hoover, 2011), podendo até existir troca de papéis.
Assim, a supervisao clinica podera ser definida como uma peer (su-
per) vision concebida para melhorar o desempenho do professor
em contexto de sala de aula, implicando “a defesa de valores como
a colegialidade, a confianca mutua, a auto-suficiéncia, a liberdade, a
autonomia e o espirito critico, no ensino e na supervisao do ensino,
para todos os actores envolvidos” (Vieira & Moreira, 2011, p. 30). Com
efeito, de acordo com Goldhammer, Anderson, e Krajewski (1980), a
supervisao clinica é uma estratégia para formacao e aperfeicoamento
dos professores, sendo vista simultaneamente como um processo
de autodiagnoéstico, autoformacao, autosupervisao, autoavaliacio e
heteroavaliacio centrado no desenvolvimento profissional, através
de ciclos de melhoria sistematicos de planificacao, observacao e
analise da acio do professor, com o intuito de provocar mudancas

relevantes nas praticas pedagodgicas.
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Na 6tica de Alarcdo e Tavares (2003, p. 26), a supervisdo clinica
“é mais apropriada no contexto de formacio continua do que na
formacio inicial”, pelo facto de atuar “numa auténtica relaciao de
colaboracido entre colegas que, na clinica da sala de aula, procu-
ram a interacao do processo de ensino-aprendizagem como objeto
de reflexao e questionamento” (p. 119), funcionando a escola,
enquanto organizaciao, como contexto privilegiado de formacao
(Oliveira-Formosinho, 2002). O objetivo desta perspetiva supervisiva
é melhorar a pratica de ensino do docente, constituindo-se a sala de
aula num espaco de reflexdo e de “analise conjunta dos fenémenos
ocorridos, feita pelo professor e pelo supervisor” (Alarcao & Tavares,
2003, p. 24). A formacio opera-se, desta forma, de acordo com uma
via dialégica. Segundo Glickman, Gordon, & Ross-Gordon (2004), a
supervisao clinica assume preponderincia enquanto processo com
um proposito formativo que potencia o desenvolvimento pessoal
e profissional do docente, sendo o cerne da atividade supervisiva
a colaboraciao entre docentes.

Neste contexto, e na opinido de Day (2001), as escolas podem
levar a efeito acdes de observaciao de aulas entre pares, organizadas
internamente, formativas, e com forte pendor colaborativo, por for-
ma a propiciar o desenvolvimento profissional. A efetivacao desta
estratégia formativa vai também ao encontro da posicao assumida
por Santiago, Donaldson, Looney, e Nusche (2012), que aconselham
a utilizar a observac¢io pelos pares em contexto de sala de aula,
com vista a melhoria do trabalho dos professores, num clima de
confianca, colaboracio, entreajuda e feedback mutuo nas escolas. A
este propodsito, Cruz (2009, 2011) sublinha a importancia da obser-
vacao de aulas se desenvolver num processo democratico e colegial,
privilegiando a partilha de conhecimentos entre os professores,
na medida em que, como afirma Reis (2011), “a observacao nio
¢ uma estratégia de avaliacio do professor, mas sim de regulaciao

colaborativa de praticas” (p. 30).
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3. Peer coaching como estratégia de supervisao pedagoégica
e desenvolvimento profissional

Com base nas ideias atras defendidas, é importante abordar o peer
coaching (aconselhamento pelos pares) pelo facto de ser valorizado por
distintos autores especialistas no assunto. Na opiniao de Hargreaves
(1998), é uma das formas mais adequadas de colaboracio, a par de
outras como o ensino em equipa, a planificacio conjunta, o dialo-
go profissional e a investigacao-acao. Segundo Galbraith e Anstrom
(1995), o peer coaching é considerado um processo de supervisao
clinica orientado para a colaborac¢ido entre os professores, com vista
a melhorar o ensino e potenciar o desenvolvimento profissional. Na
opiniao de Robbins (1991), trata-se de um processo através do qual
dois ou mais professores trabalham em conjunto, em contexto de
observacio de aula, para partilhar ideias e refletir, ensinar e aprender
mutuamente, ou resolver problemas no préprio local de trabalho. De
acordo com Nolan e Hoover (2011), este processo de trabalho profis-
sional assume-se também como estratégia de supervisao com vista a
auxiliar os professores a melhorar as suas competéncias, desenvolver
e aplicar inovadoras estratégias de ensino, analisar e encontrar solu-
cdes para necessidades identificadas, podendo mesmo ser extensivo
a outros contextos fora de sala de aula. Por sua vez, Kurtts e Levin
(2000) mencionam que o peer coaching € um conceito usado para
descrever um processo em que dois ou mais colegas trabalham em
conjunto com o objetivo de melhorar as competéncias profissionais
de ensino, observando o desempenho em contexto de sala de aula e
fornecendo feedback construtivo. Com efeito, entende-se que o peer
coaching é ao mesmo tempo um processo formativo e uma estratégia
de peer (super) vision de aulas, colaborativa, colegial, e paritaria entre
professores, realizados sob uma posicao de igualdade, onde a reflexao
conjunta potencia o desenvolvimento profissional.

Pelas razdes apresentadas, pensamos que na escola pode ser de-

senvolvido um trabalho de apoio entre professores, através do peer
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coaching, uma vez que ¢ predominantemente considerado como uma
estratégia de supervisio clinica que contribui para um clima de respeito
mutuo entre professores, envolvendo também as liderancas (Nolan e
Hoover, 2011). Neste contexto, um professor observa a aula de outro,
com intencao de ajudar e melhorar, desencadeando um processo de
aprendizagem profissional de planificacao colaborativa, observacio,
feedback e mudanca. Para Nolan e Hoover (2011), podemos mesmo
estar perante uma pratica supervisiva, com a intencdo explicita de
analisar e melhorar aspetos do desempenho pedagoégico do docente,
que € realizada por dois colegas, que podem desempenhar ora a
funcio de observador ora a de observado.

Deste modo, Kurtts e Levin (2000) e Nolan e Hoover (2011) refe-
rem que o peer coaching, embora possa ser desenvolvido de varias
formas, normalmente assume uma estrutura semelhante a supervisao
clinica com um ciclo completo de observacio de aula, que inclui pré-
-observacao, observac¢io, analise dos dados e pds-observacio para
constatar as mudancas decorrentes do processo de desenvolvimento,
apresentando sobretudo uma valéncia formativa nio orientada para
efetuar julgamentos avaliativos do desempenho do professor. De acordo
com Nolan e Hoover (2011), a implementacio de uma estratégia de
peer coaching na escola é essencial por varias razdes: em primeiro
lugar, pelo facto de ter por base a investigacao sob as condi¢des que
decorrem das especificidades da aprendizagem de adultos; em segun-
do lugar, o impacto da pratica efetiva de supervisao em diferentes
estadios de desenvolvimento profissional dos professores; e, por fim,
o papel do supervisor ser extensivo aos professores que detém o co-
nhecimento e as competéncias necessarias para concretizar 0 processo
de observacio de aula.

Para que o peer coaching possa ser utilizado como processo super-
visivo promotor de formacio profissional, tem que ser equacionado de
acordo com quatro condi¢des que respeitam os principios fundamentais

da aprendizagem dos adultos (Merriam e Bierema, 2014). Desde logo,
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deve existir respeito mutuo e confianca. Os adultos precisam de sentir
que trabalham num ambiente de seriedade profissional e no qual siao
valorizados como pessoas com as suas proprias singularidades. O
processo deve respeitar a necessidade de autodirecdo, pelo facto de
que os adultos, por natureza, responderem bem quando lhes sio pro-
porcionadas oportunidades para assumirem a responsabilidade da sua
propria aprendizagem e quando esta corresponde aos seus interesses
e atende as suas necessidades especificas. A participa¢io voluntaria
¢ uma das condicOes essenciais, ja que os adultos aprendem melhor
quando participam de livre vontade em iniciativas de aprendizagem.
Deve privilegiar-se o espirito colaborativo, pelo facto de que os adultos
aprendem melhor se os membros da organizacio a qual pertencem
partilharem conhecimentos e estabelecerem relacdes de entreajuda,
em vez de optarem por trabalhar de forma isolada.

Por outro lado, varios pré-requisitos devem ser considerados aquan-
do da implementacao do peer coaching (Dalton & Moir, 1991, apud
Galbraith e Anstrom, 1995). Em primeiro lugar, as pessoas envolvidas
devem crer que nao se ira pdr em causa a adequaciao do que fazem,
contudo é importante aceitarem a possibilidade de repensar e enri-
quecer a sua acio com vista a obter melhores resultados. Em segundo
lugar, os professores envolvidos devem assentar as suas relacoes num
clima de confianca e valorizaciao do trabalho realizado, no ambito do
qual as pessoas se preocupem umas com as outras, estando dispostas
a ajudar e apoiar o seu par, em vez de assumirem uma postura critica
pouco construtiva.

Na opiniao de Showers (1984) e que nés subescrevemos, tal estraté-
gia supervisiva para ser desenvolvida sob as condicdes atras referidas,
tem que estar alicercada em cinco fungdes: o companbeirismo — em
que os professores refletem sobre os sucessos e insucessos de for-
ma espontanea, trocam experiéncias com os pares, reduzindo desta
forma o isolamento; feedback — os professores fornecem informacdo

de qualidade sobre o desempenho, qualquer que seja o seu papel;
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andlise — os professores ajudam-se mutuamente por forma a com-
preender os problemas e as mais-valias das suas praticas de ensino;
adaptacdo — os professores trabalham em conjunto para ajustar o
ensino as necessidades dos alunos; e apoio — os professores fornecem
uns aos outros toda a ajuda necessaria para dar resposta as questoes
colocadas através de estratégias inovadoras.

Parece-nos que a implementaciao de tal estratégia de desenvol-
vimento profissional nio é tarefa facil, uma vez que continuam
ainda limitadas as oportunidades para a melhoria das praticas dos
professores, através da observaciao de aula, devido as contingéncias
organizacionais e pedagogicas das nossas escolas (Day, 2001). Porém,
a investigacido revela que a utilizacdo do peer coaching produz va-
rios beneficios: i) melhora a compreensao do ensino, a capacidade
de autorreflexdo e a competéncia profissional dos professores; ii)
favorece a renovac¢io e o reconhecimento profissional; iii) aumenta
a colaborac¢ido e a eficicia no desempenho docente; iv) fomenta
uma maior coesao na cultura escolar e um clima positivo que con-
tribui para o bem-estar do aluno (Robbins, 1991). Deste modo, e
perante as informacdes provenientes dos relatérios desenvolvidos
pela OCDE, desde 2000, incentivam-se politicas educativas que
potenciem a qualidade do ensino em Portugal, através da criacao
de dinamicas colaborativas que simultaneamente possibilitem o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e a melho-
ria eficaz das proprias escolas (Hargreaves, 1998; Day, 2001; Lima,
2002; Morgado, 2005; Santiago, Roseveare, Van Amelsvoort, Manzi,
e Matthews, 2009; Santiago et al., 2012).

Por conseguinte, atendendo as especificidades das escolas, podem
ser desenvolvidos processos colaborativos, de pendor formativo,
orientados para a observaciao de aulas entre os professores, através
do peer coaching, enquanto estratégia de supervisio pedagodgica.
Este trabalho em conjunto pressupde a tentativa de melhorar as

competéncias profissionais dos professores através do seu envol-
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vimento ativo em contexto: “é, sem duvida, a aprendizagem com o
maijor retorno porque é a mais especifica (adaptada a situaciao) e
social (envolve o grupo), mudando simultaneamente o individuo

e o contexto” (Herdeiro, 2010, p. 31).

4. Conclusao

Em sintese, podemos referir que o peer coaching, como estra-
tégia de supervisao clinica com recurso a observacao de aulas, é
considerado um processo colaborativo entre profissionais de ensino,
construido com base no respeito mutuo e numa relacio de confian-
ca, pelo que as escolas devem criar as condicdes necessarias a sua
efetivacdo. Assim, os professores ao desenvolverem tal estratégia
de supervisio pedagdgica participam ativamente na planificacio,
concretizacao e avaliacao da formacao em contexto escolar, identifi-
cando necessidades, refletindo em conjunto para encontrar solucoes
e experimentando novas metodologias de trabalho, com o objetivo
de melhorar as competéncias pessoais e profissionais. Com efeito, a
estratégia de peer (super) vision colaborativa assume um propdsito
de natureza formativa, orientado para o desenvolvimento profis-
sional enquanto “processo de regulacio e de melhoria das praticas
pedagdgicas dos professores e educadores” (Fernandes, 2009, p.

21), com repercussdes na eficacia da escola enquanto organizacao.
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Resumo

O nosso quotidiano encerra, hoje, caracteristicas especificas em
que a superficialidade, a volatilidade e o efémero se apresentam como
normais, fruto de uma aceleracio da vida diaria. Se a questio de como
preparar os individuos para uma sociedade em aceleracao constante
surge aqui como uma preocupacio fundamental, ela remete-nos ne-
cessariamente para outro nivel, o dos individuos responsaveis pela
educacgio das geracgdes seguintes, na educac¢ao familiar, no ensino ou
na formacio especifica.

Neste quadro e face a estas alteracoes, ganha relevancia o estudo
atual da ética, como pensamento e exercicio, e é nesse sentido que
o fazemos no ambito especifico da formacao inicial de professores
de Educacio Fisica. O estudo que apresentamos neste trabalho in-
cide sobre a abordagem escrita dos alunos do curso de Mestrado
em Ensino de Educacao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario

(MEEFEBS) da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacio
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Fisica da Universidade de Coimbra (FCDEF-UC), relativamente a
componente ético-profissional da sua formacido. A partir da analise
do conteudo de 35 relatorios de estagio, procuramos identificar o
nivel de reflexdao utilizado pelos alunos e recolher indicadores de
acdo para a melhoria da intervencao dos supervisores/orientadores
no dominio da ética profissional.

Os resultados apontam para niveis de reflexdo superficiais,
em conformidade com o Guia de Estagio; para a necessidade de
uma abordagem mais abrangente nas unidades curriculares do
primeiro ano do curso; e para uma necessidade de exploracao do
significado do referencial de competéncias associadas a atitude
ético-profissional.

Palavras-chave: ética profissional; formacao inicial; avaliacao da

formacao; educacio fisica.

Abstract

New features such as superficiality, volatility or fleetingness are
transforming human life and are now accepted as normal, as a result
of an acceleration of today’s life. How to prepare individuals for a
society in constant acceleration is a major concern, and this justi-
fies a need to focus on the people responsible for next generations’
education, at family, at schools or at professional training.

In this context, the study of ethics gains relevance, as theoretical
and social constructs and as practice. We study this phenomenon
in the context of specific initial training of physical education tea-
chers. This study focuses on the writing approach of the students in
the master’s course in Teaching of Physical Education at Basic and
Secondary Education (MEEFEBS) of Faculty of Sports Science and
Physical Education, University of Coimbra. Our focus of analysis is
the ethical component of their pre-service professional training re-

port. We seek to identify the level of reflection used by students and
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collect action indicators for improving the involvement of practicum
supervisors in the field of professional ethics.

Content analysis of 35 practicum reports revealed: low and surface
reflection levels, in accordance with the Internship Guide; the need
for a more comprehensive approach to ethics in first year curricular
units of the course; and a need for exploration of meanings on the
framework of judgment of the competences inherent to the ethical
and professional attitude.

Keywords: professional ethics; pre-service teacher training; eva-

luation of pre-service training; Physical Education.

1. Introducao

O nosso quotidiano encerra, hoje, caracteristicas especificas em
que a superficialidade, a volatilidade e o efémero se apresentam como
normais, fruto de uma aceleracao da vida diaria. O constante fluxo
de estimulos a que somos sujeitos gera uma espiral de inconstancia
que favorece o hiperconsumo (Lipovetsky, 2010) e o desenvolvimento
de uma sociedade individualista e privatizada, em que os vinculos
humanos se tornam precarios, porque volateis e incertos. As so-
ciedades em constante transformacio perdem a forma e tornam-se
liquidas, diz-nos Bauman (2007), permitindo outros modos de gestiao
e controlo da vida dos individuos.

Neste quadro, precisamos descobrir que competéncias sio ne-
cessarias a quem tem responsabilidade na educacdo das geracdes
seguintes, na educacao familiar, no ensino ou na formacio especifica.
Precisamos igualmente deter o nosso olhar sobre o que estamos a
fazer hoje, enquanto formadores de professores.

O estudo atual da ética, e da ética profissional no nosso caso,
assume hoje outra relevancia, como pensamento e exercicio e é nesse
sentido que o fazemos no ambito especifico da formacao inicial de

professores de Educacao Fisica. O estudo que apresentamos neste

133



trabalho incide sobre a abordagem escrita dos alunos do curso
de Mestrado em Ensino de Educacido Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario (MEEFEBS) da Faculdade de Ciéncias do Desporto e da
Educacio Fisica da Universidade de Coimbra (FCDEF-UC), relativa-
mente a componente ético-profissional da sua formacao. A partir da
analise do conteudo dos relatérios de estiagio, procuramos identificar
o nivel de reflexido utilizado pelos alunos e recolher indicadores de
acao para a melhoria da intervencdo dos supervisores/orientadores

no dominio da ética profissional.

2. Etica e formacio de professores

A literatura tem revelado uma discussio sobre a orientacao a
imprimir aos cursos de formaciao de professores, entre a opc¢io por
uma formacao centrada no dominio dos conteidos ou por uma for-
macao holistica e contextual associada a competéncias construidas.
A discussao reflete em certa medida um espectro de orientacoes
possiveis, que configuram igualmente diferentes perspetivas éticas
inerentes a formacao e a profissio docente.

Na nossa perspetiva, a preparacio de um profissional de ensino
implica desde logo o dominio dos conteudos a ensinar (conhecimento
cientifico) e das suas formas de ensinar (conhecimento pedagogico)
associado a competéncias de desenvolvimento do curriculo e de
metaensino; implica também uma ética profissional que se refere
precisamente a capacidade e a competéncia (no singular) do professor
em mobilizar as estratégias ou formas de ensinar mais adequadas a
cada situacao em ordem a promover efetivamente a aprendizagem dos
alunos e a preparacio de cidadios plenos, aprendentes ao longo da vida
(Nobre & Ribeiro Silva, 2016). Esta preparacdo envolvera igualmente
uma vontade de adaptaciao permanente e uma critica moral adequada
as exigéncias da sociedade atual. Cabe questionar que ética servira

hoje a preparac¢ao para uma profissio complexa como a de professor.
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A ética refere-se ao conjunto de principios morais pelos quais
um individuo rege a sua conduta pessoal ou profissional, estando
associada, na logica de Aristoteles (2004), a uma construc¢io pro-
gressiva de uma consciéncia moral, baseada no equilibrio e operada
pelo discernimento e regulada pela razao. Nesta linha, a ética pro-
fissional diz respeito a proficiéncia na atividade profissional e aos
valores que fundamentam a atividade profissional.

A ética profissional dos professores refere-se, também, ao
conjunto de deveres e de direitos inerentes a profissio que se
sustentam numa responsabilidade moral e social e se podem asso-
ciar a uma deontologia profissional, defende Reis Monteiro (s.d.).
Neste sentido, a preocupacio da formacio de docentes devera
orientar-se para o desenvolvimento de um profissionalismo que
potencie a intelectualidade e a colegialidade e possa dar expressao
a uma profissionalidade reflexiva e ética, consubstanciada por um
compromisso claro com a aprendizagem: dos alunos, de cada do-
cente em si, de cada docente na relacio com os outros, da escola
enquanto escola que aprende no contexto de uma comunidade
educativa e como organismo de uma hierarquia politica.

Nesta linha de pensamento, Estrela e Caetano (2012) salien-
tam que o estudo das dimensdes éticas nao é ainda frequente na
formacao inicial. O fenomeno deve-se a varias razdes, destacando-
-se, por um lado, um contacto reduzido com situa¢des escolares
e circunscrito maioritariamente ao ultimo ano de formacio; por
outro, uma preparacao insuficiente dos alunos para a reflexio;
e, finalmente, a existéncia de diferentes perspetivas de ética, por
vezes contraditérias.

Com efeito, a construciao identitaria do professor resulta de
multiplas confluéncias e fatores, cuja influéncia nem sempre é
convergente no que refere ao contributo para uma formacao ético-

-profissional do futuro professor.
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3. Etica e formacio inicial de professores de Educacio Fisica

A literatura mostra que em Portugal os cursos de formacio inicial
de professores de Educacio Fisica apresentam uma orienta¢ao pratica,
com pouca expressao de uma orientaciao critica e social (Silva, Batista,
e Gracga, 2014). A forma como se processa a socializacio e a insercao
do estagiario na escola € outro fator cuja influéncia se faz sentir con-
soante a velocidade e o entendimento dessa mesma socializacao, como
relembram Alves, Queirds, e Batista (2014), com consequéncias para
a intervencao do estudante estagiario e para a forma como interpreta,
se relaciona e problematiza as condi¢cdes normativas que emolduram
a sua acao (estrutura).

Por outro lado, os estudantes estagiarios de Educacido Fisica re-
velam uma propensdo para manter as suas crencas iniciais e uma
resisténcia a perspetivas mais criticas socialmente (Wrench & Garrett,
2015), o que pode estar associado quer a um dominio de um repor-
tério pouco alargado e sustentado que lhes permita atuar de forma
auténoma e original, quer a uma necessidade de maior contacto
com a realidade escolar ao longo da sua formac¢io académica (Lima,
Resende, e Cardoso, 2015). O estudo realizado por Caires (2006) so-
bre o repertorio experiencial dos estudantes estagiarios (V=229) da
Universidade do Minho revelou a existéncia de lacunas na vertente de
reflexdao, componente essencial para uma gestao critica e autbnoma
do seu desenvolvimento profissional. A intervenciao dos orientadores
tera aqui um papel fundamental.

Sabemos que as experiéncias proporcionadas pelos detentores dos
saberes da pratica, os professores cooperantes, € vital para o desen-
volvimento da ética profissional do estagiario (Queiros, 2014, p. 79),
pela possibilidade de criar oportunidades de atencido explicita aos
principios éticos, juntamente com a sua aplicacdo e a reflexdo na e
sobre a acdo (Bergman, 2013). Neste quadro, a mediacao do professor

cooperante é essencial para a constru¢io de uma dimensao ética do

136



ensino. Esta mediacio, como salientam Seabra, Silva, e Resende (2016)
ocorre a varios niveis: na compreensiao do seu papel como mediador
do conhecimento, na ressignificacao do conhecimento adquirido a
partir da vivéncia da pratica pedagogica, na exploracao da capacidade
reflexiva e autorreflexiva do estagiario, no dominio dos processos de
comunicac¢io e do trabalho colaborativo, na capacidade de inovacao,
na valorizacao da concecao do professor como investigador. Mas esta
intervencao requer uma preparaciao prévia consentinea e adequada
do estudante estagiario.

Alguns autores, como Kruea-In e Kruea-In (2015), no caso da
Educacao Fisica e Saude, defendem uma inclusao do estudo da ética
nas varias disciplinas que compdem o plano de estudos do curso de
formacao de professores. Para estes autores, uma preparacio ética
geral resulta insuficiente e defendem que o curso de formacao deve
incluir a dimensao ética especifica das disciplinas, possibilitando uma
maior exposicao as questdes éticas da pratica de ensino e uma melhor
preparacio do aluno estagiario.

O estudo de Maxwell et al. (2016), sobre a formacao inicial e reali-
zado em cinco paises, mostra que ¢ comum uma abordagem integrada
da componente ética na formacio inicial de professores, embora as
vantagens de uma ou outra abordagem necessitem ser investigadas.
Sabemos, hoje, que as abordagens de formacao inicial que incluem a
aprendizagem de processos de investiga¢cio em educac¢io parecem ser
um fator potenciador da aprendizagem a partir da reflexdo, abrindo
caminhos para uma ética profissional (Estrela e Marques, 2009) que
inclua a analise do ensino. Vemos com interesse a possibilidade de uma
abordagem integrada, associada a uma intervencao reflexiva a partir
dos dilemas da pratica e devidamente alinhada ao longo do curso.
Referimo-nos a uma abordagem a ética que seja sustentada numa ca-
pacidade de investigar as praticas, no sentido do seu aperfeicoamento
continuo, e que se afasta de uma ideia de formaciao de professores

como um cumulo aplicado de orientagcdes teoricas.
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No quadro dos problemas identificados por Estrela e Caetano
(2012) no seu estudo, a componente ética do Mestrado em Ensino de
Educacio Fisica nos Ensinos Basico e Secundario ¢é trabalhada trans-
versalmente no primeiro ano, com uma estruturacio mais especifica no
dltimo ano do curso, em contexto real de ensino. E neste ano que esta
componente ganha expressao no texto curricular, do ponto de vista

dos objetivos e dos contetudos das diferentes unidades curriculares.

4. Estagio Pedagodgico e atitude ético-profissional (MEEFEBS)

A estrutura curricular do mestrado esta organizada de acordo
com a legislacao referente a formacio de professores, com destaque
para o regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na
educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei
n.° 43/2007, 2007).

A componente ética da formac¢iao dos professores tem por referéncia
a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)!, o Estatuto da Carreira
Docente? e o perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario.?

Na Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica da
Universidade de Coimbra, a unidade curricular de Estagio Pedagbgico
desenvolve-se ao longo dos 3.° e 4.° semestres do curso de Mestrado
em Ensino de Educaciao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario
(MEEFEBS). A estrutura do estagio baseia-se em quatro grandes areas
de intervencido préximas das estabelecidas no ECD (n.° 2 do art. 13.°
do Decreto-Lei n.° 41/2012, 2012) e definidas no Guia de Estagio

do curso: 1) Atividades de ensino e aprendizagem; 2) Atividades de

1 Lei n.° 46/86, de 14 de outubro.

2 Decreto-Lei n.° 15/2007, com as altera¢cdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.°
41/2012, de 21 de fevereiro.

3 Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto.
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organizaciao e gestdo escolar; 3) Projeto e parcerias educativas e; 4)
Atitude ético-profissional (Silva, Fachada, e Nobre, 2014).

O referencial de avaliacao que integra este documento esta orga-
nizado em trés niveis de desempenho: aprendizagem, proficiéncia e
mestria, para cada uma das quatro areas. O estagio é suplementado
pela elaboracio de um Relatério de Estagio final, numa unidade cur-
ricular do 2.° semestre com a mesma designaciao, o qual integra uma
componente de reflexdo alargada sobre o trabalho desenvolvido ao
longo do ano.

A area da Atitude ético-profissional € transversal a toda a intervencao
dos alunos estagiarios, com a turma e no quadro alargado da escola,
sendo considerada essencial para o desenvolvimento do agir profis-
sional dos futuros professores e professoras. Sintetizamos no quadro
1 as varias competéncias associadas a componente ético-profissional

do estagio pedagodgico.

[competéncias Indicadores
A. Compromisso com as Diferenciagio da aprendizagem e atitude inclusiva perante os
aprendizagens dos alunos diferentes alunos e alunas

Promogio do sucesso dos alunos

B. Compromisso com as préprias || Comprometimento com o seu processo de aprendizagem,
aprendizagens Consciéncia dos pentos fories e fracos e das agBes a desenvolver

perante estes

Projecio sobre a construgio da sua profissionalidade

€. Conhecimentos gerais e Dominio @ uma mobilizagio contextualizada de conhecimentos do
especificos Ambito cientifico da profissfo decente e da Educagio Fisica.

D. Autoformagdo e Integragio da autoformagdo e da pesquisa autdnoma como elemento
desenvolvimento profissional potenciador do seu processo de aprendizagem

E. Disponibilidade para os alunos || Disponibilidade sistemdtica para os alunos e para a escola

@ para a escola

F. Trabalho em equipa Promogdo e animacdo do trabalho de eguipa. como responsabilidade
prépria e coletiva.

G. Capacidade de iniciativa e Sentido de responsabilidade, respeito pelos compromissos e

responsabilidade capacidade de iniciativa. Cumprimento das exigéncias inerentes a

escola e ao estagio.

H. Inovagio das priticas Intervencac pedagogica original e inovadora.

pedagégicas e documental

I.  Andlise critica ¢ reflexiva Critica e reflexfo auténoma e proposta de solugdes crediveis para os
problemas. Autoavaliagdo com base em referéncias internas e
externas

J. Conduta pessoal ApresentacBo e conduta pessoal adequadas Assiduidade e
pontualidade.

(Com base em Silva, Fachada & Nobre, 2014)

Quadro 1 — Competéncias associadas a atitude ético-profissional (Guia de Estagio
do MEEFEBS)
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No contexto dos trés niveis de desempenho que referimos ante-
riormente, a atitude ético-profissional € revelada num conjunto de
competéncias que envolvem o compromisso com as aprendizagens
dos alunos e com as proprias aprendizagens, o dominio de conhe-
cimentos gerais e especificos, a autoformacao e o desenvolvimento
profissional, a disponibilidade para os alunos e para a escola, a
capacidade de trabalho em equipa, de iniciativa e a responsabi-
lidade, a par com a inovacdo das praticas pedagogicas, a analise
critica e reflexiva, consubstanciadas por uma conduta apropriada

as situacoes.

5. Objetivos do estudo

Neste estudo, analisamos o discurso escrito dos relatorios de es-
tagio dos alunos, especificamente na componente dedicada a ética
profissional. Procuramos identificar o nivel de reflexiao utilizado pelos
alunos estagiarios e recolher indicadores de acio para a melhoria
da intervencdo dos supervisores/orientadores no dominio da ética
profissional. Para o efeito, definimos os seguintes objetivos:

a) Conhecer a nocido de ética presente nos relatorios de estagio

em EF;

b) Identificar os fatores de desempenho associados a uma ética

profissional do estagiario de EF;

c) Identificar o tipo de reflexao presente no discurso utilizado

pelos estagiarios;

d) Determinar um conjunto de indicadores de melhoria da in-

tervenc¢iao no mestrado em ensino.

6. Metodologia

O nosso estudo assenta numa abordagem qualitativa e orienta-se
para uma anilise do conteido da comunicacio escrita presente nos

relatorios de estagio dos alunos.
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6.1. Participantes no estudo

Neste trabalho, procedemos a analise de 35 relatorios de estagio do
conjunto de alunos que concluiram o Mestrado em Ensino de Educacio
Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FCDEF-UC em 2014-2015,

composto por 15 mulheres e 20 homens (Quadro 2).

Quadro 2 — Participantes no estudo por sexo

Sexo N %
Mulheres 15 43 %
Masculino 20 57 %
Total (N) 35 100,0 %

6.2. Procedimentos e técnicas utilizadas

O estudo do tipo de abordagem escrita dos alunos a dimensao
ética e profissional incidiu especificamente no capitulo do relatério de
estagio dedicado a componente ético-profissional. Esta informacao foi
sujeita a analise de conteudo tendo sido utilizado um procedimento
por “milha” (Bardin, 2011). As unidades de registo foram recortadas
com recurso ao programa MAXQDA®, tendo sido importado o con-
teado integral dos relatérios.

Uma unidade de registo é a parcela de texto a que é possivel
atribuir um significado préprio e cujo conteido é identificavel, por
si ou através da unidade de contexto que a integra. Selecionamos as
unidades de registo cujas propriedades semanticas fossem pertinentes
e excluimos aquelas cuja pertinéncia fosse inconsistente ou a unidade
de contexto nio as sustentasse. Foram recortadas 249 unidades de
registo no total. A categorizacio procedeu por agregaciao das unidades
de registo de acordo com indicadores semanticos semelhantes, por
aproximacio sucessiva, tendo sido submetida a testes de fiabilidade
intracodificador (Lima, 2013), para verificacio da estabilidade e da

consisténcia da codificacio.
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Na analise de conteudo, foram recortadas 249 unidades de registo
(UR) a partir do capitulo do Relatério de Estagio dedicado a ética
profissional. A distribuicao das UR por sexo apresenta proximidade
com a distribuicao da amostra: nos relatérios dos alunos foram recor-
tadas mais unidades de registo, representando 61,4% e nos das alunas
38,6%. A média de UR €é de 7 unidades nas mulheres (DP=4,54) e de
8 nos homens (DP=4,73), sendo a mediana de 7 UR comum aos dois

sexos, conforme se apresenta no quadro seguinte:

Quadro 3 - Unidades de registo: distribuicao por sexo

Unidades de registo (UR) Relatérios
Sexo N Y Freq. % M (DP) Md _ com>10 UR
Feminino 5 43,0% 96 386% 7 (4,549) 7 2
Masculino 20  570% 153 61.4% 8 (4,735) 7 7
Total (N) 35  1000% 249  1000% 7 (4,676) 8 1

E revelada uma dispersio do nimero de UR pelos participantes,
que é praticamente analoga nos dois sexos, existindo relatérios sem
unidades de registo elegiveis para uma categorizacio consentinea

com as questdes em estudo.

7. Apresentacao de resultados

Procedemos em seguida a apresentacio dos dados e da sua
interpretacido, organizada de acordo com os objetivos delineados.
Sio indicadas as percentagens relativas as unidades de registo por

categoria.

7.1. A nocao de ética presente nos relatorios de estagio em EF
A nocao de ética € associada nos relatorios maijoritariamente a

um conjunto de valores morais e de cidadania (49,5%). Diz respeito

igualmente a competéncia profissional do professor (17,9%), sendo

um conjunto de valores que orientam a acido (9,5%) e constituem
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uma condicio para um correto desempenho da funcio docente
(9,5%). O conceito de ética surge menos associado a reflexio (8,4%),
tendo pouca expressio na associacdo a relacdes interpessoais apro-
priadas e a promociao do bem-estar do aluno (2%). Os dados sao

sintetizados na figura seguinte:

01 Definicdo de ética

ED 0% . A &% I F. o [ F.
Percentagem de unidades de registo por categoria

Figura 1 — Conceito de ética

No texto dos relatorios, o conjunto de valores morais e de cida-
dania é construido ao longo da vida do individuo e esta presente na

sua forma de acao enquanto profissional.

“A ética profissional assume-se como um conjunto de normas
de conduta que deve estar presente no dia-a-dia de qualquer
profissional e que deve ser respeitado ao maximo. A ética, no
entanto, é também algo construido desde a nossa infancia, e no
momento do estagio pedagdgico, a forma como a professora es-
tagiaria age, reflete aquilo que lhe foi transmitido no decorrer da

sua educacao”. (Rel_Estgl415_A)

Esta associado a uma ideia de professor como exemplo, como é

referido por um dos alunos,
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“Um professor deve ser um exemplo para os alunos, como tal
deve incutir-lhes valores morais e de cidadania, participando na
)

sua formac¢ao niao s6 como alunos, mas também como pessoas.’

(Rel_Estgl1415_P2)

E também como guia do trabalho dos professores, incluindo
valores como a honestidade e a responsabilidade, a dedicacdo e o

compromisso, a colaboracio e o respeito.

“A ética profissional norteia o trabalho de todos os professo-
res no meio escolar e na sua tarefa de ensinar, logo é uma parte
extremamente importante do desenvolvimento de qualquer pro-
fessor, ainda mais de um professor estagiario que esta a dar os
primeiros passos no ensino e que necessita de criar bons habitos

de trabalho e de responsabilidade.” (Rel_Estg1415_M)

“Durante o EP, procuramos sempre ter uma conduta baseada
nos valores sociais e morais, exercendo a atividade enquanto
professores com responsabilidade e respeito por todos os interve-
nientes no processo de ensino-aprendizagem, procurando incutir

nos alunos os mesmos valores.” (Rel_Estg1415_S)

Em sintese, a ética refere-se a um conjunto de valores morais e
de cidadania que configuram a competéncia profissional e orientam
a acido do professor. E condicio para um correto desempenho da
funcio docente e esta associada a uma capacidade de reflexdo, em-
bora esta com uma menor expressao relativa na linha das lacunas
identificadas por Caires (2000) e sendo indiciadora da falta de uma
orientacao critica e social da formacao (Silva, Batista, e Graca, 2014).
Verifica-se nos relatérios a associacao com a competéncia profissio-

nal e com valores morais e com o conjunto de deveres e de direitos
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inerentes a profissio que se sustentam numa responsabilidade moral

e social (Reis Monteiro, s.d.).

7.2. Fatores associados a uma ética profissional do estagiario de EF

No texto dos relatorios, os estagiarios associam a ética profissional
a um conjunto de fatores de desempenho que se aproxima do definido
na literatura em outros estudos (e.g. Estrela e Caetano, 2012; Estrela
e Marques, 2009; Nobre & Ribeiro da Silva, 2016).

Os fatores do desempenho que apresentam uma maijor expressio
s30 o compromisso com a aprendizagem dos alunos (16,6%), a atitude
de colaboracio (15,6%), o compromisso com a propria aprendizagem
(12,6%), a assiduidade e pontualidade e o bom relacionamento (10,1%).

A promocio da formacio integral do aluno (8,5%) e o cumprimento
com as tarefas propostas (7,5%) tém uma expressao menor nos relat6-
rios, embora se registe uma preocupacao de alinhamento com o texto
do referencial de avaliacio constante do Guia de Estagio. Como se
pode observar na figura 2, o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
€ um fator com uma menor associacao a ética profissional, parecendo

afastar-se do expresso na defini¢do de ética.

02 Fatores de d h iados 4 ética profissi

™ ™ & [ [ 1 L3 1 1%
Percentagem de unidades de registo por categoria

Figura 2 - Fatores de desempenho associados a ética profissional
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Nos relatérios, o compromisso com a aprendizagem dos alunos

surge relacionado com a promoc¢ao do sucesso dos alunos,

“(...) assumimos um compromisso €tico com as aprendizagens
dos alunos, promovendo a inclusiao de todos os alunos nas tarefas,
mas adaptando-as as suas capacidades e dificuldades através da
diferenciacio pedagdgica, garantindo assim o sucesso de todos

os alunos da turma.” (Rel_Estgl1415_P)

E com a diferenciacio do ensino, procurando motivar os alunos:

“(...) assumimos um compromisso ético com as aprendizagens
dos alunos, promovendo a inclusio dos mesmos nas aulas de EF

e privilegiando a diferenciacio pedagdgica.” (Rel_Estg1415_J)

“Procuramos, com o auxilio da nossa orientadora, criar planos
de aula inovadores e dinamicos, que beneficiassem os ganhos nas
aprendizagens ao mesmo tempo que davam uma motivacio extra

aos alunos para a pratica da educacio fisica.” (Rel_Estg1415_A).

Este compromisso € associado também a equidade, tarefa dificil

por vezes, como observa uma das alunas,

“(...) Tentar manter a equidade perante todos os alunos da
turma niao é facil uma vez que se formam lacos de empatia mais
facilmente com uns do que com outros, e como tal, a professora
tentou sempre conhecer um pouco de cada aluno para que estes

se sentissem igualmente a vontade (...)” (Rel_Estg1415_A2)
Os fatores de desempenho associados a ética profissional referem-

-se igualmente a existéncia de uma atitude de colaboraciao em relaciao

a escola e ao nucleo de estagio:
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“(...) foi também demonstrada disponibilidade para atuar nas
actividades existentes na escola que nao fossem da nossa propria

responsabilidade organizativa.” (Rel_Estg1415_M)

E também a um compromisso com a propria aprendizagem dos

alunos estagiarios,

“(...) Ao nivel do nosso proprio desenvolvimento e apren-
dizagem, procurimos sempre reforcar as nossas competéncias
pedagogicas, através da pesquisa continua, partilha de ideias com

os colegas estagiarios e colegas docentes (...).” (Rel_Estg1415_H)

No texto dos relatorios dos estudantes estagiarios, ¢ manifes-
ta a nocao de que a ética profissional se constréi a partir de um
conjunto de fatores que envolvem a sua acido, com destaque para
a mediacao do conhecimento, o trabalho colaborativo e a valori-
zacao da concec¢ao do professor como investigador (Seabra, Silva
e Resende, 2016). Uma ética profissional do estagiirio de EF en-
volve um compromisso com a aprendizagem dos alunos e com a
sua propria aprendizagem (Estrela e Marques, 2009; Reis Monteiro,
s.d.), e o desenvolvimento de uma atitude de colaboracio e de bom
relacionamento que permita dar cumprimento as tarefas inerentes
a sua funcio. E identificada a importancia do professor cooperante
(Queiros, 2014) e dos outros elementos do estigio como parceiros

de pratica e de aprendizagem.

7.3. Tipo de reflexido presente no discurso escrito dos estagiarios

A analise do tipo de discurso mobilizado pelos estagiirios na
componente ético-profissional do Relatorio de Estagio foi realizada
em relacao ao nivel de reflexao (superficial ou inferencial) e ao dis-

curso (de reproducio ou de producio).
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Dos 35 relatérios analisados, a maioria (57%) apresenta um discurso
de reproducio e um nivel de reflexao superficial, com um sentido
autoconfirmatério, de cumprimento, relativamente ao conteido do
referencial do Guia de Estagio sumariado anteriormente (Quadro 1).
O nivel de reflexdao superficial é alids comum a 77% dos relatorios,
indiciando estes dados a necessidade de uma intervencao no ambito
nao s6 da capacidade reflexiva sobre a ética profissional, mas igual-

mente da producio escrita reflexiva.

Quadro 4 — Relatérios: tipo de discurso e nivel de reflexao (componente ético-
profissional).

Sexo Total
Reflexao Discurso Feminino (F) Masculino (M) M+E
Freg. % Freg. %
Inferencial Produgéo 3 20% 5 25% 8 23%
Superficial Produgéo 4 27% 3 15% 7 20%
Superficial Reprodugéo 8 53% 12 60% 20 57%
Total (N) 15 100% 20 100% 35 100%

O elevado ndamero de relatérios com reflexao superficial parece
evidenciar lacunas de formacao no dominio da ética, sobretudo
quando associado a parcela reduzida de relatérios com reflexio
inferencial e discurso de producao e a distribuicao irregular das
unidades de registo, com relatoérios sem indicadores relevantes, como
apresentamos antes neste documento. Estas evidéncias estdo proxi-
mas dos constrangimentos referidos por Estrela e Caetano (2012) e
indiciam o dominio de um reportério de analise pouco vasto, que
associamos a uma abordagem nao explicita ou pouco esclarecida
da componente ético-profissional no curriculo do primeiro ano do
curso de mestrado. Por outro lado, estas lacunas podem estar asso-
ciadas igualmente a uma intervencio dos professores cooperantes
e dos supervisores de estigio mais orientada para a pratica (Silva,
Batista e Gracga, 2014), remetendo para uma abordagem submissiva

da socializacio e da integracio no Estagio Pedagdgico e na escola
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(Alves, Queirds e Batista, 2014). Como salienta Bergman (2013),
a ética nao deveria circunscrever-se ao momento de preparaciao
pratica do estagiario, devendo ser explicitamente combinada com o
conteudo dos cursos. E a avaliacdo surge aqui como um elemento
fundamental na construcao da ética profissional, sendo os dados
reveladores da necessidade de uma intervenciao reflexiva com os
alunos e alunas no ambito da exploracio de significados do refe-
rencial de avaliacao em geral e na componente ético-profissional

em especifico.

8. Consideracoes finais

O estudo apresenta limitacdes que decorrem do numero de re-
latérios utilizado, da categorizaciao efetuada e obviamente da opcao
pelo estudo de um unico capitulo do relatério, excluindo-se outras
referéncias a ética profissional no texto dos relatérios. Os resultados
assumem, por isso, uma natureza exploratoria, a merecer continuidade.

Os relatorios de estagio analisados neste estudo revelam uma pro-
cura global de sustentacdo factual da reflexao dos estagiarios sobre
o seu desempenho ético-profissional. Relativamente ao conceito de
ética profissional, verifica-se uma certa proximidade com o dualismo
competéncia profissional e valores associados a pratica da atividade
profissional, embora seja na generalidade mais associado a valores
morais. A ética profissional revela-se no compromisso com a aprendi-
zagem dos alunos, na capacidade de colaboracao e no compromisso
com a propria aprendizagem, ndo existindo uma clara afirmaciao em
relacio a uma ética do dominio de conhecimentos gerais e especificos
da Educacao Fisica.

O discurso escrito €, na maioria dos casos, autoconfirmatoério e de
reproducio, fruto também de uma certa inexperiéncia, e apresenta um
nivel de reflexao superficial, de conformidade, revelando um efeito de

convergéncia discursiva com o referencial do Guia de Estagio. Com
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efeito, o referencial é perspetivado como entidade externa, sendo
tomado como objeto que capacita ou constrange, resultando numa
abordagem tacita e superficial do seu conteudo pelos estagiarios.
E manifesta a influéncia da estrutura (normativa) na abordagem de
conformidade e de submissao ao padrio do Guia de Estagio, o que
parece aproximar-se mais de uma ética formatada, do que uma ética
em construciao, como se pretende.

O quadro em que desenvolvemos o estudo permite associar
estes resultados e as lacunas identificadas a uma abordagem nio
explicita para o aluno da componente ético-profissional no primeiro
ano do curso, a uma possivel falta de preparaciao do estudante para
uma socializacao critica da realidade escolar e a uma intervencao
dos professores cooperantes porventura deficitaria na discussio
do significado da ética profissional, para além do expresso no
referencial de avaliacio do Guia de Estagio. No quadro de uma
avaliacao curricular, a exploracdo da influéncia destes fatores me-
rece ser investigada.

Como indicadores de aciao futura e para além do exposto é
evidenciada uma necessidade de intervencido na exploracio de sig-
nificados do referencial com os estagiarios, no quadro de uma ética
da avaliacdo e como fonte de reflexao que sustenta a acao e uma
consciéncia de ser e de estar. Assumindo que a ética se constroi
socialmente, cremos que esta estimulacdo do pensamento critico dos
estagiarios ganharia, por um lado, em associar-se a uma mobilizaciao
da acdo dos supervisores/orientadores para a exploracio conjunta
do referencial e, por outro com uma abordagem integrada da ética
profissional nas varias unidades curriculares do curso, em alinhamento

com a componente pratica do estagio.
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Resumo

A partir do reconhecimento da importancia da dimensao ética do
trabalho docente e das aprendizagens dos alunos, propde-se uma re-
flexao em torno da necessidade de um exercicio docente auténomo
e eticamente enformado e dos veiculos da influéncia ética na acio de
ensinar. Questiona-se os contornos da influéncia ética da docéncia,
a partir de elementos descritivos da realidade da profissionalidade
docente eventualmente perturbadores do exercicio de decisao, com
potencial impacto na aprendizagem de principios e valores éticos.

Palavras-chave: professores; ética; profissionalidade; desprofis-

sionalizacao.

Abstract

Taking as starting point the importance of the ethical dimension
of both the teachers’ work and the students’ learning, we propose a

closer look at the need of professional and ethical autonomy, and at
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the means by which ethic influence is exerted. We ask the question as
to how ethical influence is shaped, considering descriptive elements
of the reality of teacher professionality, which can potentially disrupt
the autonomous decision-making process, causing a potential impact
on the learning of ethical principles and values.

Keywords: teachers; ethics; professionality; deprofessionalization.

1. Introducio

A ética docente tem merecido destaque recente no panorama da
investigacao educacional em Portugal e, atendendo ao ritmo e sentido
da evolucio social, parece ser uma area de conhecimento e estudo cada
vez mais atual e necessaria. Para Kahn (2006), trés fatores contribuem
para esta necessidade: a associacao contemporanea da moral a uma
individualizacao de valores, presente nas argumentacoes e decisoes,
mas também na defini¢ao das finalidades da educagiao e dos propésitos
da acao docente; o questionamento das fronteiras de autoridade da
escola, associado a participaciao de outras entidades (leia-se, poderes)
na definicio do que € bem e desejavel para as organizacdes e a edu-
cacio; a relacdo entre crescente exigéncia de qualidade profissional e
profissionalizacdo da ocupacio docente, em que as reivindicacoes de
consagracao do trabalho como pratica altruista e socialmente relevante,
e de controlo pela propria classe, emergem como causas principais.

Este ultimo fator confere particular atualidade a ligacao entre pro-
Sissionalidade e ética. Apesar da diversidade de significados atribuidos
a profissionalidade, parece-nos ser aceitavel, e por isso a mobilizamos
neste texto, a sua conotacao descritiva e qualificativa do trabalho
docente proposta por Sacristin (1991): “(...) conjunto de comporta-
mentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem
a especificidade de ser professor” (p. 61). Se é certo que ndo encerra
o debate em torno da necessaria clarificacio conceptual dos termos

usados no campo (Estrela, 2014), situa-nos na realidade concreta do
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trabalho docente, remete para o nivel do coletivo ocupacional e é
suficientemente amplo para afirmar o lugar que a ética ocupa no seu
desenvolvimento quotidiano. Contudo, neste texto nao pretendemos
salientar esta linearidade quase logica e natural entre profissionalidade
e ética. Procuramos sim, num posicionamento critico em relacio a
realidade quotidiana do trabalho docente, interpelar algumas condi-
cdes de desenvolvimento da profissionalidade com potenciais efeitos

na materializacao da ética no ensino.

2. Etica e docéncia

A dimensao ética do trabalho docente tem sido aprofundada a
partir da propria natureza da acio de ensinar. A interpelacao feita
por Legault, Jutras, & Desaulniers (2003) a uma educacio cuja racio-
nalidade resida no privilégio da sua operacionaliza¢io por objetivos,
e a sua mensuracio como base para a avaliacio das aprendizagens,
€ uma boa ilustracio da necessaria afirmacio da esséncia ética do
ato educativo. O entendimento da educacao como dialética para a
descoberta e reconhecimento de si mesmo e do outro, como acao de
provocacdo da aquisicao de saberes e posterior (re)construcio indi-
vidual desses mesmos saberes, ao ser tendencialmente libertadora e
influenciadora de um crescimento pessoal (porque tendencialmente
construtora da sociedade, via deliberacao auténoma e informada),
confere a pedagogia um cunho irredutivelmente ético. A importancia
deste entendimento vé-se acentuado com a consideracio da educacio
como um bem inalienavel quando promotor de liberdade e justica.

A dimensao ética do trabalho docente surge igualmente como um
dos tracos definidores das profissoes, ja como marca do agir profissio-
nal que complementa a necessidade do dominio técnico e cientifico,
e orienta este dominio para o bem e para o sumo interesse do aluno
e, enfim, da comunidade. Um dos pontos de legitimacio acrescida

das profissoes tradicionais (numa 6tica funcionalista) € precisamente
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este ideal de servico, altruista, direcionado para um fim ético, que no
caso da profissio docente se acentua em virtude da natureza a que
se aludiu no ponto anterior.

A dimensao ética do trabalho docente tem, por fim, ganhado substan-
cia deontologica na defini¢ao de principios, valores e comportamentos
a assumir, a partir da investigacao cientifica ou da administracio
educacional. Tratando-se o ensino de uma relaciao desigual, e de
uma acao incidente em algo que s6 tem sentido se valorizado social
e moralmente, aos professores exige-se 0 compromisso com a incor-
poracao de valores e o respeito pela debilidade da posicao de quem
aprende. Mais recentemente, tem sido defendido o alargamento de
um cunho ético ao trabalho com os pares e ao compromisso com o
desenvolvimento e melhoria das organizacdes.

Deste quadro inicial, parece-nos interessante chamar a reflexdo dois
pontos nem sempre acentuados na associacao entre docéncia e ética.

Um primeiro relacionado com a preméncia da afirmacido da rela-
¢do entre um exercicio docente auténomo, e eticamente enformado,
e uma concecio composita da pratica profissional. Parece-nos que a
principal caracteristica desta relaciao é a tensdo. A partir do articulado
no Perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia
e dos professores dos ensinos bdsico e secunddrio! parece claro nao
ser suposto, pelo menos explicitamente, que os professores sejam
auténomos. Ainda assim, centrando-nos no nivel sala de aula, vemos
que as caracteristicas destes contextos de atuacido e de decisao dos
professores (imprevisibilidade, desejavel protagonismo do aluno, etc.)
determinam que a autonomia na decisao e deliberacio pedagogica €
a Unica forma de conferir qualidade ao ensino e a aprendizagem, na
medida em que s6 autonomamente se consegue fazer a necessaria
adequacao do ensino as necessidades de aprendizagem do aluno e

enquadrar eticamente a resolucio de problemas e conflitos (Sanches,

1 Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto.
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1995). E neste sentido que, quase caricaturalmente, Carr (1999) refere
que “(...) if a problem did turn out to be resolvable in the way in
which some moral theorists have supposed, that could only be because
the problem was, after all, a technical rather than a genuine moral
problem”(p. 41). Por outro lado, a pratica profissional nio se deve
explicar somente pelas acoes concretas dos professores pois estas
integram um conjunto de elementos de outros niveis (ocupacional,
institucional, organizativo) potencialmente constrangedoras e/ou fa-
vorecedoras das opcoes didaticas individuais (Sacristan, 1991), e isto
deve-nos alertar para os riscos de um posicionamento ingénuo em
relacdo a presenca daquele exercicio auténomo e de uma eventual
debilidade na influéncia ética dos professores. Ha ainda que ser claro
em relacio a aceitacdo acritica de que o exercicio autbnomo se res-
trinja as opg¢des do nivel de sala de aula, e entre estas a escolha das
estratégias de ensino e situacdes de aprendizagem, e reconhecer que
isto se aproxima da promocao de uma concecido sobretudo tecnicista
e quase instrumental do papel dos professores e anular as possibilida-
des de reivindicar um posicionamento intelectual critico da docéncia
(Giroux, 1990). Importa, assim, verificar quais as possibilidades reais
de, por exemplo, os professores construirem o curriculo (Pacheco,
2001), questionarem a pertinéncia de uma aprendizagem para a prova
ou o exame, decidir dos processos organizativos e burocraticos em
funcao do seu valor pedagogico.

O segundo ponto a salientar radica na necessaria reflexao acerca
dos veiculos da influéncia moral exercida no ato de ensinar. Nao
sendo problematico o reconhecimento de que os conteudos, nas suas
formas curriculares mais ou menos explicitas, e a conduta pessoal
do professor ocupam lugares privilegiados na transmissao de valores
éticos, pensamos ser importante destacar o lugar que outros proces-
sos tém na acao educativa. Numa interessante reflexao em torno da
dimensao moral das opcdes de gestido ao nivel da sala de aula, Fallona

& Richardson (20006) salientam como, implicita ou explicitamente,

157



critérios de decisao e métodos (de ensino, de agrupamento de alu-
nos, etc.) encerram o potencial de influenciar moralmente os alunos.
Caetano (1997), no seu estudo interpretativo dos dilemas éticos de
professores, indica diversos aspetos intrinsecos a intervencao peda-
gobgica que ilustram como a influéncia docente se encontra travejada
por questdes éticas situadas nos modos de decidir e atuar em relacao
aos proprios conteudos, objetivos e estratégias (por exemplo, os li-
mites da diretividade, a relacao entre cumprimento do curriculo e a
sua recriacao auténoma, a resposta possivel a heterogeneidade) e em
relacido a avaliagdo (por exemplo, a definicao do nivel de exigéncia,
da natureza das aprendizagens a avaliar, da flexibilidade do sistema).
Alguns destes dilemas surgem igualmente em Seica (2003) com des-
taque para o potencial seletivo/integrador da pedagogia usada e a
orientacdo da aprendizagem para a cidadania/aquisicio de saberes
académicos. Intui-se, assim, que as questdes éticas nio operam em
paralelo, ou externamente, aos processos didaticos, mas que estes estao
impregnados de valores. Por um lado, ensinar ndo pode ser encarado
como um conjunto de operacdes puramente técnicas (Sockett, 1993)
e, por outro lado, pelo que sabemos hoje do que e como se apren-
de, ha que ser consciente da forte possibilidade de que também os
processos e critérios de decisdo sejam objeto de aprendizagem pelos
alunos.2 Com efeito, desde a descoberta de que também se aprende
um curriculo oculto, é importante cuidar o que se aprende para além
de conteddos e competéncias, e é importante que “(...) os professores
e os orgaos de gestio tenham consciéncia de que, ainda que nao o
desejem, o professor € um modelo ou anti-modelo para o aluno. Por
isso, é mais marcante o que ele faz do que o que ele diz (...)” (Estrela

& Caetano, 2012, p. 224).

2 Pela sua beleza e significado, € irresistivel a referéncia ao conselbo do Tomé
em Neves (2011). Ele reflete, pela voz do aluno, o impacto formativo de um dispo-
sitivo didatico — o “Diario de Turma” — mesmo que, momentaneamente, a propria
professora nao lhe confira a devida utilidade.
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3. A profissionalidade perturbada

A nosso ver, aqueles dois aspetos justificam o interesse em contras-
tar a importiancia da dimensao ética na acao docente, do seu carater
instrumental tendo em vista o engrandecimento da comunidade, com
a realidade dos contextos em que esta acido se desenvolve e sobretudo
na faceta desta realidade que se prende com os contornos do atual
reconhecimento da docéncia como profissio e, sobretudo, da ideia
de profissionalidade veiculada pelas politicas.

Autores como Lawn (1987), Densmore (1987) ou Apple (1997) tém
feito uma leitura da evoluciao da docéncia que indicia uma tendéncia
para a sua desprofissionalizaciao, assente em:

1. Intensificacao do trabalho resultando numa persistente sensa-
¢io de sobrecarga (Apple & Jungck, 1996) com consequéncias na
ponderacao de decisdes, na participacao e controlo em decisdes de
planeamento a longo prazo e no estimulo a uma dependéncia de
manuais e outros recursos (Hargreaves, 1998), também assinalado no
caso portugués (Correia & Matos, 2001; Roldao, 2003);

2. Menor tempo disponivel para atualizacao cientifica e pedagogi-
ca, para refletir sobre as suas praticas e refinar habilidades de ensino
(Ballet, Kelchtermans, & Loughran, 2000);

3. Efeitos negativos na qualidade dos resultados pela centracao no
estritamente essencial (Hargreaves, 1998) e na qualidade do trabalho
em colaboracio por nao haver tempo para partilhar procedimentos
ou ideias;

4. Duvidas acerca da propria competéncia devido a dependéncia
de especialistas que fornecam orientacdes para as tarefas concretas
(Ballet, Kelchtermans, & Loughran, 2006).

Numa analise recentemente desenvolvida em Portugal e em
Inglaterra (Flores, Day, & Viana, 2007) s3o justamente destacados
elementos que corroboram a pertinéncia de utilizacao destes in-

dicadores para a analise do caso portugués: 95% dos professores
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inquiridos afirmam ter ocorrido um aumento do volume de trabalho,
69% que se registou um aumento do controlo, 61% que se reduziu
a autonomia e a capacidade de decisao na sala de aula, 68% duvi-
dam do préoprio dominio de informacdo e formacido para elaborar e
implementar projetos curriculares ao nivel da escola.

Em estudo recente (Coelho, 2015), confirmamos empiricamente a
sobrecarga e dispersio do trabalho de professores, o débil impacto
das oportunidades de reflexdo autébnoma ou de estudo auténomo;
recolhemos indicios de que a adaptabilidade e flexibilidade ante
novas exigéncias da escola é percebida como uma competéncia mais
valorizada do que a capacidade de reflexdo sobre a propria prdti-
ca e de concegdo propria de solucoes, e de que o enquadramento
organizativo do trabalho dos professores parece estar a mudar no
sentido de uma maior exigéncia de disponibilidade, que sugere uma
maior dependéncia dos professores em relacao a gestio da escola;
e, ainda, que os professores associam a nociao de profissionalismo
ao cumprimento das regras deontolégicas, enaltecendo uma ética
centrada no cumprimento das normas e no compromisso para com

a organizacao ou com 0s colegas.

4. Sintese conclusiva

Estes elementos descritivos dos contextos da profissionalidade
resultam de opcgoes de politica curricular, de gestio da escola e do
trabalho dos professores — opcodes, quase sempre, discursivamente
enquadradas numa tendéncia de profissionalizacao. Sao elementos en-
quadraveis em tendéncias de performatividade, racionalidade técnica,
eficacia organizativa, culto da exceléncia — que se tem materializado
no estreitamento de curriculos, preponderancia da aprendizagem
para a prestacio de provas/exames — que tém atenuado o privilégio

da equidade, da solidariedade, da participacao.
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A sua incorporacio em processos de planeamento ou de avaliacio,
e papel na decisao quotidiana, interpela os contornos da influéncia
ética da aprendizagem, dos testemunhos éticos da verdade, da justica
e do bem (Baptista, 2005). Desde logo, porque intervém na prépria
representacio de competéncia profissional, no que resulta e nao
resulta, no que é e ndo ¢é desejavel, nas possibilidades de agir etica-
mente colocando o bem do aluno no centro. Encerram o potencial de
condicionamento da decisao e deliberacao pedagdgica, com reflexo
na resolucao de problemas dilematicos, situacdes em que se desocul-
tam principios e valores tornados matéria de aprendizagem ou ainda
presentes na determinac¢io quotidiana dos limites da exigéncia, da
exceléncia, da inclusdo, da consideracido das diferencas, das motivacoes
e das formas de aprender.

E por isto que nos parece tio importante enaltecer, em abstrato,
o papel da ética na acao dos professores e nas aprendizagens dos
alunos, como salientar que a ética vivida e veiculada em concreto €
uma possibilidade que importa tornar objeto de reflexdo e de analise
empirica.

A educacido, enquanto func¢io social, é incontornavelmente
o resultado de um conjunto de fatores intra e extraescolares, intra e
extraprofissionais. Mas esta complexidade nido atenua a responsabi-
lidade e dever ético dos professores para com a missao da escola e
para com a missao do coletivo ocupacional. Pelo contrario, em nome
destas missdes, importa manter um posicionamento critico em relacao
ao que em cada momento se convenciona ser util até porque, desde
logo, cada momento (cada programa, cada sistema de avaliacio, etc.)
¢€ transitorio e, por ineréncia, deve ser objeto de desconstrucio.

A opcio de analisar a profissio docente a partir das suas ambigui-
dades ou paradoxos parece-nos ser tao arriscada quanto necessaria.
Sendo possivel encarar analiticamente, numa perspetiva otimista, como
oportunidades ou desafios os aspetos do trabalho dos professores que,

a prazo, podem significar uma reduciao do seu carater profissional e
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uma redefinicao heterénoma da ética em que se baseia o seu agir, é
importante refletir nos contetidos concretos desta ética — no que ela
representa para a profissionalidade e para o que é dado a aprender.
Desde logo, ha que ter ideias claras das almas que hoje se fabricam —

tanto no caso dos professores (Teodoro, 2006) como no dos alunos.
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A REFLEXAO ETICA NA PRATICA EDUCATIVA:
O EXERCICIO DE “VER GRANDES AS COISAS”

ETHICAL REFLECTION IN THE EDUCATIONAL PRACTICE:
THE EXERCISE OF “SEEING THINGS BIG”
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Resumo

Perspetivar a ética na pratica educativa implica a valorizacao dos
processos que subjazem ao agir com intencionalidade, orientando-
-nos para o locus decisional da (inter)acio humana. Entrecruzam-se
relacido, questionamento e reflexdo, emergem tensoes e dilemas que,
promovendo a reflexividade, contribuem para a mudanca da pratica.
A reflexdo ética sera oportunidade e disposicao essencial para o de-
senvolvimento profissional (e pessoal) que, impondo a consideraciao
e valorizacao do(s) Outro(s) como condicao fundamental para a cons-
trucao reciproca, envolve o profissional no exercicio (fundamental) de
“ver grandes as coisas e as pessoas”, colocando o educando no centro
da acdo educativa e do cuidado ético.

Palavras-chave: pritica educativa; reflexdo ética; desenvolvimento

profissional.
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Abstract

Ethics in educational practice implies assigning value to the in-
tentional acting processes, oriented to the decisional locus of human
(inter)action. Concepts such as relation, questioning and reflection are
interrelated, so that tensions and dilemmas emerge which, through
reflexivity, contribute to a change in practice. Ethical reflection will be
an opportunity and an essential disposition for professional (and per-
sonal) development and, by imposing consideration and appreciation
of the Other(s), as a fundamental condition for reciprocal construc-
tion, it will involve the professional in the exercise of “seeing big the
things and people” that place the student at the center of educational
action and ethical care.

Keywords: educational practice; ethical reflection; professional

development.

1. Introducio

“Nada é melhor do que a boa vontade. Mas ela niao basta e
pode enganar-se. Um pensamento incorreto, mutilado, mutilador,
mesmo com as melhores intencdes, pode conduzir a consequén-
cias desastrosas. (...) A consideracao de toda essa complexidade,
a partir dos efeitos perversos ou inesperados de uma acio, exige
trabalhar para pensar bem, conforme a expressio de Pascal, ou
seja, pensar de maneira complexa.”

Edgar Morin (2005, p. 59)

Apesar do conhecimento cientifico que se tem vindo a constituir
no dominio da formacio de professores — quer ao nivel nacional, quer
ao nivel internacional —, verifica-se a necessidade de se continuar a
apostar na investigacao de problematicas que se ligam com a relacao

entre o desenvolvimento pessoal e profissional, nomeadamente no que
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concerne ao pensamento e atuacao ético-deontolégica dos docentes,
enquanto dimensao central do profissionalismo. O ato de ensinar é
guiado por regras e valores que apontam, antes de mais, para a exem-
plaridade do professor como pessoa, impondo um empenhamento
moral que sublinha a dimensao ética da atividade docente (Sacristan,
1999). Contudo, ha ainda grandes lacunas de conhecimento no que
diz respeito a formacio ética dos professores, nomeadamente na per-
cecao que estes tém da dimensao ética da profissio e do seu papel
no desenvolvimento ético dos alunos (Estrela et al., 2008).

Segundo Zabalza (2004), a cultura profissional dos professores deve
ser reajustada para que estes sejam capazes de transcender a compo-
nente conteudo da sua disciplina ou especialidade, para identificar a
componente formativa da mesma. Assumindo o caracter adquirido das
dimensoes éticas e que a formaciao e o estudo surgem como fontes
de formacao ética (Caetano & Silva, 2009), sera importante considerar
a abordagem ética nos contextos da formacao (inicial e continua) de
professores. Trata-se, também, de reforcar a ideia de que “as escolas de
formaciao de professores e educadores tém concedido um lugar menor
ou ignorado totalmente a formacao ética dos seus formandos” (Estrela,
1999, p. 27), pelo que € necessaria a promoc¢iao de uma formacio ética
dos professores, bem como a reflexao e investigacao sobre a mesma
(Estrela, 2003). Integrar uma dimensao critica e reflexiva na formacao
de professores, permite levar os docentes a conceberem a sua pratica
como problematica e, simultaneamente, como um processo que vai
mais além do conhecimento vulgar e quotidiano.

O presente artigo pretende perspetivar a importancia da reflexdo
ética na pratica educativa enquanto processo decisional que subjaz
ao agir com intencionalidade e que se constitui como uma disposicio
e oportunidade para a aprendizagem e desenvolvimento profissional
(e pessoal) — aqui entendido em toda a sua complexidade, no entre-
cruzamento de relacido, questionamento, reflexao e mudanca. Assim,

pretende-se sustentar que a promocio e desenvolvimento de praticas
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de reflexdo ética preparam o professor para (melhor) avaliar e tomar
decisdes nas diferentes situacdes que a sua profissao lhe impde.
Estruturam-se, entio, na logica subjacente ao presente texto, alguns
eixos/ideias fundamentais: 1) A dimensao ética da acao educativa; 2)
Dilemas e tensoes; 3) O exercicio de ver grandes as coisas e as pessoas;

4) Consideracoes finais: implicacoes na pratica educativa.

2. A dimensao ética da acao educativa

A genealogia do termo ética, o seu étimo, sio duas palavras gregas:
éthos e éthos. A primeira designa costume, uso, modo visivel de pro-
ceder, enquanto a segunda nos remete para um sentido mais intimo,
ligado ao que é proprio de cada um, significando morada habitual,
toca, caracter e maneira de ser (Aranguren, 1972). Neste duplo sentido,
encontramos a ética na exteriorizacio da acdo, na conduta e interacao
humana e, simultaneamente, no mundo interior, no caracter (virtuoso)
do agente. O ato de educar sera, sempre, (duplamente) valorativo, na
medida em que se educa sempre em funcio de valores e mediante
valores, pelo que nao ha neutralidade educativa (Seica, 2003). Entenda-
se valores como aspiracdes da consciéncia (por exemplo a verdade,
o bem, o belo...), o que € desejavel, preferivel, ideal para aquele que
delibera, decide e age em conformidade: o agente moral (Russ, 2000).

Analisar o conceito de ética, remete-nos para o ramo da Filosofia
que trata do bem e do mal, das normas morais, dos juizos de va-
lor, fazendo uma reflexao sobre este conjunto. Tal como afirma
Ricoeur (1997), a ética implica sempre uma reflexao pela qual o
individuo se posiciona em relacido aos predicados de “bom” e de
“mau” e, mediante este exercicio, orienta a sua conduta (Dortier,
2000). Nesta linha, a ética aponta para o locus decisional acometido
na (inter)acao humana, remetendo-nos niao s6 para o dominio da
relacdo, mas também para o questionamento, reflexdo e decisao.

Se, por um lado, a ética diz respeito a possibilidade de nos cons-
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truirmos reciprocamente e a construcao de cada um ¢é feita pela
interacao com os outros por outro, é o lugar das decisdes pes-
soais que fundamentam e conferem sentido ao agir — ato pessoal
orientado para uma finalidade. “Aponta para o questionamento
que coloca necessariamente o sujeito que age perante a questdo
do outro. Entra-se no registo da ética quando o outro esta em
causa” (Moita, 2012, p. 31).

O presente texto perspetiva a acao educativa enquanto fonte de
questionamento ético que dela, naturalmente, decorre e se impoe.
Perspetiva-se a €tica enquanto oportunidade de reflexao que remete
para a valorizacao dos processos pessoais que subjazem a procura
de um agir com intencionalidade (Moita, 2012). Nesta linha de
raciocinio, a acao educativa é, fundamentalmente, interacio, relacao
eu-outro, universo de problematizacio, fonte de dilemas e tensdes
que implicam reflexio e decisio e, por conseguinte, sao geradoras

de processos de mudanca:

“A vida quotidiana das escolas com os seus conflitos rela-
cionais, as suas dinamicas de poder e os seus dilemas (espelho
que reflete a sociedade em geral) é prova disto, ao apelar cons-
tantemente para critérios de deliberacdo e acao. Nem sempre
conscientes, mas sempre valorativos. Ora este apelo a critérios
— do bom, do 1til, do justo, por exemplo — e as regras de acido
por ele justificadas fazem da atividade docente, genericamente
axioldgica, uma atividade especificamente ética e dos seus agentes

— os professores — sujeitos éticos (Sei¢a, 2003, p. 31).”

Na verdade, mais do que nunca, se exige que as escolas sejam
espacos de aprendizagem ética e cidada e que fomentem um espirito
de comunidade justa e coesa. Para tal, é necessario que os professores
se formem como profissionais conscientes dos principios que funda-

mentam a sua deontologia e como promotores do desenvolvimento
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ético-moral dos seus alunos, em interacado com todos os participantes

diretos e indiretos da vida escolar (Estrela & Caetano, 2010).

3. Dilemas e tensoes

Os principais estudos sobre os dilemas situam-se no campo de-
signado por paradigma do “pensamento do professor”, que evoca,
precisamente, os processos de raciocinio, as decisdes, concecdes e
crencas dos professores. Sustenta-se, assim, o conceito de profissional
racional, que elabora juizos e toma decisdes em contextos complexos
e incertos. Conceber os professores como profissionais que atuam a
partir dos seus pensamentos, juizos, crencas, valores e teorias impli-
citas implica situar os professores na gestao profissional de espacos
problematicos, que exigem a resolucio de dilemas praticos que nas-
cem de contextos praticos (incertos, instaveis...), onde a reflexividade
aparece como uma condic¢ao profissional necessaria (Zabalza, 1994).

Segundo (Estrela & Caetano, 2010):

“Predominando, como se disse, a orientacao reflexiva na for-
macio dos professores, parece-nos 6bvio que qualquer proposta
de formacio ética dos professores tem que partir do conhecimento
daquilo que os professores pensam relativamente as dimensoes
éticas das suas funcdes, as relacdes entre ética pessoal e profis-
sional, aos problemas e dilemas que vivem no dia-a-dia (Estrela

& Caetano, 2010, pp. 2-3).”

Os dilemas podem ser caracterizados como “vivéncias subjetivas
(n2ao as situacoes externas), conflitos interiores, cognitivos e praticos,
ocorridos em contextos profissionais e em relacao aos quais o profes-
sor equaciona duas ou mais alternativas (de acao e/ou de valoracao)
divergentes entre si” (Caetano, 1998, p. 910). O cerne dos dilemas

reside na existéncia de discrepancias e na dificuldade em tomar po-
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sicdes claras entre polos em conflito, pelo que a sua resoluciao pode
exigir processos de deliberacio complexos, integradores e criativos
(Caetano, 1998).

O quotidiano escolar posiciona o professor em zonas de “turbu-
léncia e ambiguidade”. Aparecem encruzilhadas e dilemas: situacoes
reais, concretas, complexas e de verdadeiro conflito interior que,
promovendo a reflexao, poderio promover a mudanca qualitativa
das praticas (Caetano, 1998). Entende-se dilemas como vivéncias
subjetivas, conflitos interiores, cognitivos e praticos que ocorrem em
contextos profissionais e em relacio aos quais o professor equaciona
duas ou mais alternativas (de acio e/ou de valoracio) divergentes
entre si (Caetano, 1998). O cerne dos dilemas reside na existéncia de
discrepancias e na dificuldade em tomar posicoes claras entre polos
em conflito, pelo que a sua resoluciao pode exigir processos de deli-

beracio complexos, integradores e criativos:

“O pensamento do professor nio é enunciado pela criacio
de soluc¢des logicamente corretas construidas fora da situacao
na qual surge o problema, nem a pratica do ensino é melhorada
apenas pela invenciao de teorias universais estaveis acerca de
tomada de decisio profissionais (Lampert citado por Caetano,

1998, pp. 76-77).”

Em profissdes tio complexas como a profissio docente, nem sempre
¢ facil formular o juizo profissional, ou seja, a capacidade de decisdao
ap6s ponderacio dos elementos essenciais da situacio e avaliacao

das respetivas alternativas:

“Por vezes, os professores sentem-se inseguros e hesitantes
em situacdes que vivem como problematicas sob o ponto de vista
ético e frequentemente como dilemadticas, uma vez que qualquer

opc¢ao por uma das alternativas que se lhes colocam comporta
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custos para si proprio ou para os outros que podem nio ser ape-

nas morais (Estrela, 2010, p. 89).”

O professor, enquanto pessoa autéonoma, dotada de consciéncia
moral, com valores e convic¢des éticas que inspiram a sua conduta no
desempenho dos seus diferentes papéis sociais é, simultaneamente, um
profissional inserido num sistema e numa instituicio concreta, cujos
multiplos regulamentos podem ser sentidos como constrangimentos,
mas também como fonte de conflito de valores (Estrela, 2010, p. 89).

Se as tensdes e dilemas, enquanto ativadores da consciéncia — aqui
entendida como capacidade de representacio e apreciacio da realida-
de, capacidade de conhecer e julgar em funcido do agir — promovem a
reflexao e mudanca, também emergem da relacio e consideracio da
importancia do Outro. Entra-se no registo da ética quando o Outro
esta em causa: “(...) A ética remete-nos, num primeiro momento, para
uma atitude incontornavel: a responsabilidade em relacao ao Outro,
sem omitir o cuidado e o respeito que cada um deve também a si
mesmo” (Moita, 2012, p. 31).

4. O exercicio de ver grandes as coisas e as pessoas

A reflexao ética sera, entido, oportunidade e disposicao essencial
para o desenvolvimento profissional (e pessoal) que, impondo a con-
sideracao e valorizacao do(s) Outro(s) como condicao fundamental
para a construcio reciproca, envolve o profissional no exercicio (fun-

damental) de ver grandes as coisas e as pessoas:

“Para ver grandes las cosas o las personas, uno o una, debe
resistirse a contemplar a los demas seres humanos como meros
objetos o piezas de ajedrez y verlos en toda a su integridad y
particularidad. (...) Aplicada al medio escolar, esa manera de ver

grandes las cosas nos pone en un contacto mis préximo con
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detalles y particularidades que non pueden reducirse a estadisti-

cas o siquiera a algo medible (Greene, 2005, p. 24).”

Maxine Greene (2005) explica esta expressio — ver grandes as
coisas e as pessoas — recorrendo a uma obra de Thomas Mann: As
confissoes de Felix Krull. Cavalbeiro de Industria. No enredo desta
historia, o jovem Félix Krull indaga-se sobre a melhor forma de ver
o mundo: pequeno ou grande? Ver as coisas grandes implica ver o
mundo e a humanidade como algo grandioso, glorioso e significativo.
Em contrapartida, ver as coisas pequenas significa optar pelo distan-
ciamento (afetivo e relacional). Observar as pessoas e 0s respetivos
comportamentos a partir da perspetiva de um sistema, interessar-se
por pautas e graficos, em vez focar a intencionalidade e na realidade
concerta da vida quotidiana (Greene, 2005).

A (reflexdo) ética na pratica educativa resulta do exercicio de “ver
grandes as coisas e as pessoas”, o que implica considerar os educan-
dos em toda a sua grandeza e integridade. “Ver grandes as coisas”
poe-nos em contacto com os detalhes e as particularidades que nao
podem reduzir-se a estatisticas ou a algo medivel com as lentes de
um sistema (Greene, 2005).

Ver grandes as coisas e as pessoas, implica, entdo, ver os pro-
blemas, as necessidades, optar por nao ignorar as fragilidades e
incertezas que as pessoas enfrentam... Olhar para tudo (e todos)
a partir do ponto de vista do participante que esta imerso naquilo
que ocorre (Greene, 2005). No centro da ética, esta precisamente
esta compreensio de que a minha existéncia é, em esséncia, uma
coexisténcia, sendo esta a experiéncia que alimenta a possibili-
dade da procura do pensar e sentir do(s) Outro(s). “Se o Outro €
tratado como objeto ou meio para servir interesses de quem quer
que seja, estamos diante da adulteracio do proprio sentido da
ética” (Greene, 2005, p. 34). Nesta perspetiva, o outro, neste caso

o aluno, torna-se o eixo central da acao educativa e dos cuidados
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éticos e pedagoégicos do educador (Greene, 2005; Moita, 2012).
Apreender a sua realidade, sentir o que ele sente tao fielmente

quanto possivel é o essencial do cuidar:

“Porque se eu tomo a realidade do outro como possibilidade
e comeco a senti-la real, sinto também que devo agir em con-
formidade; isto é, sou impelida a agir como se em meu proprio

beneficio, s6 que em beneficio do outro” (Gilligan, 1982, p. 16).

Aproximamo-nos, no essencial, de uma ética do cuidado, tal como
a concebeu Carol Gilligan (1982). Esta autora vem precisamente
alertar para a importiancia de valorizar do ponto de vista ético nio
s6 os atos, as motivacoes e o carater dos envolvidos, mas também

considerar se as relacdes positivas sio ou nao favorecidas:

“La ética del cuidado nos guia para actuar con cuidado en el
mundo humano y recalca el precio que supone la falta de cuidado:
no prestar atencion, no escuchar, estar ausente en vez de presen-
te, no responder con integridad y respeto. Una vez que perdemos
la confianza en la voz de la experiencia, somos prisioneros de la

voz de la autoridad” (Gilligan, 2013, p. 34).

Nesta linha de raciocinio, ver grandes as coisas e as pessoas na
pratica educativa, implica cuidar e considerar o aluno infinitamen-
te mais importante do que qualquer conteudo (Gilligan, 1982),
tornando-se o professor, tal como defende Greene (2005), a per-
sonificada consciéncia do aluno; aquele que o confirma nas suas
duvidas, explica o motivo de sua insatisfacdo e estimula a vontade
de melhorar. E neste exercicio de ver grandes as coisas e as pessoas
que encontramos a ética no seu sentido mais original: “éthos”; o

lugar onde se guardam bens valiosos, neste caso, o(s) aluno(s).
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5. Consideracdes finais: implicacées na pratica educativa

Este exercicio de ver grandes as coisas e as pessoas impele-nos
a fundar a relacao educativa numa ética do cuidado sustentada no
reconhecimento das particularidades/necessidades de cada um, na
responsabilidade de uns pelos outros e na convic¢cao de que o es-
tabelecimento de relacdes positivas e a comunicacao é o modo de
solucionar os conflitos inerentes as relacdoes humanas (Gilligan, 1982).
Considerar esta perspetiva tera implicacdes na pratica quotidiana dos
professores, nomeadamente no desenvolvimento relacio pedagdgica
e do processo de aprendizagem.

No que diz respeito a relacdo pedagogica, ao professor cabe mudar

o “olhar”; o foco:

ver as potencialidades, mais do que as limitagoes;

— procurar questdes, mais do que respostas;

encontrar as oportunidades, mais do que os obstaculos;

considerar desafios, mais do que ‘casos perdidos’.

No desenvolvimento do processo de aprendizagem em contexto de
sala de aula, sera importante recorrer ao didlogo e questionamento
como estratégia de ensino e aprendizagem (debates, discussoes...),
atividade complexa e intencional que permite:

— aprofundar o conhecimento do aluno e aceder ao seu “mun-
do”, contribuindo para a diferenciacio pedagogica;

— tornar o pensamento (do aluno) visivel em sala de aula e
valorizar (efetivamente) o aluno enquanto sujeito e agente

de aprendizagem.

Na verdade, se a pedagogia ¢é relacio, uma rede de compromissos
determinada pela nossa responsabilidade face ao outro, entiao toda a
relacio pedagodgica € uma relacdo ética, nomeadamente na interacao

com as criangas que, em virtude da sua idade, sio especialmente
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vulneraveis, exigindo uma ainda mais completa responsabilizacio e

respeito pela sua autonomia e individualidade (Vasconcelos, 2007).
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Resumo

o

A atual exigéncia de uma formacdao de 2.° ciclo (mestrado) na
formacio inicial de professores em Portugal implica o desenvolvimento
e avaliacdo de um projeto de intervencdao em ano de estagio, com
uma forte componente de investigacio pedagdgica. Para além da
definicio de objetivos e estratégias de indagacdo da pratica, o/a
estagiario/a identifica estratégias de avaliacido, continua e final, da
aciao desenvolvida, que implicam a recolha e analise de informacao
sobre processos de ensinar e aprender em sala de aula. O texto que se
apresenta neste volume incide na analise de um relatério de estagio,
desenvolvido no ambito da formacdao de professores de Inglés no 1.°
CEB na Universidade do Minho, evidenciando de que modo estas
competéncias investigativas sio promovidas e a natureza dos conhe-
cimentos desenvolvidos pelos projetos. Discute, ainda, o papel (mais
exigente) da supervisio pedagogica no processo de formacao inicial,
abordando algumas potencialidades e tensdes inerentes.
Palavras-chave: supervisio pedagogica; mestrado em ensino; pro-

jeto de intervencao; Inglés; 1.° CEB.
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Abstract

Nowadays, teacher preparation in Portugal implies the completion
of a Master programme that requires the development and evaluation
of an intervention project, of a research nature, in the practicum year.
Besides requiring the teacher candidate to devise inquiry objectives and
strategies, this project also requires the identification of (continuous
and final) evaluation strategies of the pedagogical action. These stra-
tegies require the teacher candidate to collect and analyse information
on teaching and learning processes that take place in the classroom.
This text in this volume analyses a practicum report, developed in
the Master in Teaching English in Primary Education of the University
of Minho. It aims at evidencing how research competences are pro-
moted, as well as the nature of the knowledge developed within the
projects. It also discusses the (more) demanding role of instructional
supervision in teacher preparation, by pointing out some of its intrinsic
potentialities and tensions.

Keywords: instructional supervision; master in teaching; interven-

tion project; English; primary school.

1. Introducao

Num seminario recente, promovido pela rede Estreiadialogos! sobre
investigacdo-acao, Flavia Vieira (2017) interpelava o/as participantes
com as seguintes questdes: “Que responsabilidade temos na (i)rele-
vancia da investigacio que desenhamos/ fazemos/ supervisionamos?
Que potencial transformador e emancipatorio tem essa investigacao?
Que critérios de qualidade definimos para garantir e avaliar esse po-
tencial? Como formar para uma investigacio que seja transformadora

e emancipatoria?”.

1 Rede Internacional de Investigacio-Acio Colaborativa; mais informacio em
https://www.estreiadialogos.com/
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Desde 1995 que, na Universidade do Minho, temos vindo a de-
senvolver praticas de formacio inicial, continua e pés-graduada de
professores que recorrem a investigacio-acdo como estratégia, si-
multaneamente, de investigacio pedagodgica e de desenvolvimento
profissional (v. Moreira, 2005; Moreira et al., 2010; Vieira, 2009, a
titulo de exemplo). Os resultados evidenciam, a semelhanca do que
acontece internacionalmente, as vantagens para a promoc¢ao de uma
maior reflexividade e autonomia do/a professor/a e desenvolvimento
de aprendizagens significativas pelos/as alunos/as. Todavia, estes
resultados também evidenciam o papel das culturas escolares e dos
mecanismos de induciao e socializacio do/a professor/a neodfito/a
que limitam, em muito, o potencial emancipatério e o impacto na
transformaciao de processos limitados no tempo, no espaco e nos
intervenientes, como é o caso da investigacio-acio desenvolvida no
nosso contexto de formacao inicial.

Apesar do impacto limitado destes projetos na transformaciao dos
contextos escolares, o trabalho docente contém sempre, em si, um
potencial transformador. Como referem incisivamente Zeichner e Diniz-
Pereira (2005, p. 73-74), os/as professores/as nio precisam deixar o
trabalho de sala de aula para relacionar as suas pesquisas com a luta
por igualdade educacional e justica social; porque cada tema da sala
de aula tem uma dimensao critica, individuos ou pequenos grupos
de profissionais, tais como professores/as, podem nio ser capazes
de mudar estruturas sociais injustas por meio de pesquisas na sala
de aula, mas esses/as professore/as podem ser bastante importantes
e fazer a diferenca no modo como afetam diretamente a vida dos
seus estudantes. Assim, e mesmo sabendo que o impacto destes pro-
jetos desenvolvidos na formacio inicial pode ser circunscrito e de
baixa sustentabilidade, continuamos a perseguir projetos formativos
que preparem os/as professores/as para atuarem como agentes da
mudanca social, ao servico de uma escola fundada nos principios

de justica social. Uma formacio de professores e professoras para a
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justica social assenta em perspetivas multiplas, ¢ uma combinacio
de perspetivas criticas e democraticas com compromissos assentes
em politicas e praticas antiopressivas (Cochran-Smith, 2008), visan-
do preparar os/as professores/as para ensinar todos os alunos e as
alunas, em todas as escolas, contribuindo para uma diminuicao das
desigualdades existentes entre as criancas das classes média e alta na
escola publica e das injusticas que existem nas sociedades (Zeichner,
2014). Neste sentido, os programas de formacio de professores e as
praticas de supervisio necessitam expressar uma visio mais clara
para a qualidade da educacido e para o papel das escolas e dos/as
professores/as, em particular um compromisso claro com abordagens
mais inclusivas, que envolvam todos os/as alunos/as e que sejam
defensaveis por todos e todas, como pais e mies, encarregados/as
de educacio e cidadaos e cidadas. De um modo geral, como perspi-
cazmente Dewey (1929) afirmava que “aquilo que o melhor e mais
sabio progenitor deseja para o seu proprio filho devera ser o que a
comunidade deseja para todas as suas criancas”. Independentemente
do que cada um pensa sobre o papel dos professores e da educa-
cao, todos deveriamos lutar para que os filhos dos outros tivessem
as mesmas oportunidades que defendemos para os nossos filhos e
netos. Se este principio fosse seguido por todos os politicos, prova-
velmente encontrariamos diferencas bem menores na qualidade da

educacao vivenciada pelas varias criancas. (Zeichner, 2014, p. 135)

2. O papel da investigacao pedagodgica nos cursos de for-

macao inicial

Partindo do pressuposto que é na formacio inicial que a identida-
de docente adquire um maior desenvolvimento, especialmente com
o aprofundamento das vivéncias no estagio, entendido enquanto “um
espaco crucial de vivéncias e exploracio da docéncia, principalmente

por permitir ao estudante elaborar suas primeiras sinteses do que €

184



ser professor” (Pires et al., 2017, p. 50), o estagio deve estar apoiado
num referencial concetual relevante, que mostre claramente qual a
visdo para a educacao escolar que se deve perseguir. Quando vé a
escola como campo de investigacdo e reflexdao sobre a pratica docente
e sobre as aprendizagens dos alunos e das alunas, o estigio promove
ainda a producio de conhecimentos que contribuem para problematizar
o papel do/a professor/a e da educaciao escolar, contribuindo, assim,
para a transformacio da realidade da educacio, da escola, da pratica
profissional e das aprendizagens dos alunos e das alunas.

A investigaciao-acio como estratégia de desenvolvimento da
identidade e da profissionalidade docente na formacio inicial esta
assente numa relacao diferente entre as teorias pessoais e as teo-
rias publicas académicas (Zeichner, 2009): “numa abordagem de
investigacdo-acdao, comecamos por ajudar os futuros professores a
refletir sobre as suas experiéncias e, mais tarde, introduzir as teorias
publicas, assim que o processo de indagacido esteja a decorrer.” (p.
58). Este processo dialético, de vaivém entre as aprendizagens da
observac¢io que sustentam as teorias pessoais de cada candidato/a
a professor/a sobre o que é a escola e o que é ser professor/a e
as aprendizagens construidas no quotidiano de acdo-reflexdo sobre
a pratica, apoiadas pelos saberes académicos (teorias publicas), é
um processo fortemente promovido pela metodologia e critérios de
qualidade da investigacao-acio.

Como bem coloca Allwright (2015),

“(...) a pesquisa feita pelo professor para o desenvolvimento
profissional deve estar centrada no trabalho para a compreensao,
em vez de encontrar solu¢oes imediatas para os problemas praticos
da sala de aula. Os alunos necessitam (e querem) compreender tan-
to quanto os professores. E nio tém muita ajuda dos professores.
Os nossos alunos merecem toda a ajuda que lhes possamos dar

para desenvolver a sua propria compreensio.” (p. 35, trad. nossa)
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Das suas palavras se compreende de que modo a investigaciao-
-acao, ao envolver o/a docente num processo de questionamento que
visa compreender melhor o que faz e porque faz, acaba por envolver
também os alunos e as alunas em processos de construcio de conhe-
cimento que, por seu turno, promovem saberes, capacidades e atitudes
ao servico de aprendizagens mais relevantes e mais significativas.

A figura 1 procura ilustrar de que modo, no modelo atual de esta-
gio dos mestrados em ensino da Universidade do Minho (v. Vieira et
al., 2013), se procura assegurar um potencial emancipatorio e trans-
formador dos projetos de indagacio pedagodgica desenvolvidos em
ano de estagio — mesmo com a consciéncia do seu impacto restrito
e situado. Para serem aprovados, os projetos dos estagiarios e das
estagiarias devem responder afirmativamente as questoes colocadas,
que decorrem dos critérios de qualidade dos projetos e que sio, em

larga medida, critérios de qualidade da investigacido-acio.

Figura 1 — Potencial transformador e emancipatério dos projetos de estiagio (Vieira, 2016)

« A temética é relevante no contexto (alunos, instituicao,

ADEQUACAOAOS CONTEXTOS DA [T Egpees
PRATICA

* A temética decorre da observacdo e anélise do contexto/ das
praticas? Contribui para a compreensdo e melhoria deste/as?

ORIENTAGAO PARA A PRATICA

* A fundamentagdo do projeto decorre de uma abordagem

FUNDAMENTAQAO ETICO- concetual atual e relevante no quadro da educacéo ...?
Contribui para o desenvolvimento de praticas democraticas,
CONCEPTUAL inclusivas e favorecedoras do sucesso académico?

* As estratégias pedagdgicas e investigagdo apoiam uma maior
|NVESTIGAQAO AO SERVICO DA compreensdo da acdo? Orientam-se para a melhoria das
PEDAGOGIA praticas pedagogicas?

« O desenvolvimento do projeto favorece uma formagdo do
estagidrio de natureza reflexiva, participada, colaborativa,

POTENCIAL FORMATIVO autodirigida e criativa/ inovadora?
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Aos estagiarios e as estagiarias é solicitado o desenvolvimento
de um projeto de intervencdao pedagoégica, que passa por varias fa-
ses (Vieira, 2016): numa primeira fase, devem realizar uma analise
do contexto de intervencao, procurando caracterizar o mesmo em
diferentes dimensdes, tais como a comunidade, o agrupamento,
a escola, as abordagens pedagdgicas dos/as professores/as da(s)
turma(s) observada(s) e a(s) propria(s) turma(s). Para esta carac-
terizacdo, devem mobilizar diferentes estratégias e metodologias
de recolha de informaciao, de natureza qualitativa sobretudo, tais
como a analise documental (de programas, projeto educativo,
manual...), a observacio (dos espacos, das aulas, do bairro...), as
conversas informais e/ou entrevistas com informantes significativos
(professores e professoras das turmas, alunos e alunas, pais, maes
e encarregado/as de educacao, diretores/as e coordenadores/as).

De seguida, devem definir um enfoque pedagégico-investigativo
que seja relevante neste contexto e desenhar um plano de interven-
¢ao no qual constem objetivos e estratégias claros de intervencao/
indagacio, pensando em modos de eficazmente monitorizar e ava-
liar a acdo desenvolvida nas escolas. A figura 2 procura mostrar
de que modo se procura articular investigacao-acao (os processos
de indagacido pedagodgica) com a atividade de ensino, procurando
que a investigaciao se coloque ao servico da pedagogia e nio o
inverso. Nesta figura, ilustram-se ainda as diferentes estratégias
de recolha de informacido (sobretudo de natureza qualitativa) que

ocorrem durante 0s projetos.
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Figura 2 - Articulacao investigacao e ensino nos projetos de estagio

Articulagao investigacao-ensino

« Questionarios iniciais aos |nterven(}ao
alunos

« Observag&o narrativa/
estruturada

« Andlise documental

« Pesquisa bibliografica

« Registos reflexivos

« Andlise de trabalhos dos
alunos

 Questionario final/
entrevista aos alunos

« Registos reflexivos

« Registos audio

« Pesquisa bibliografica

« Instrumentos de
autorregulacé@o

« Registos reflexivos

« Observacdo narrativa/
estruturada

« Pesquisa bibliografica

Diagnostico Avaliacdo

Como se pode verificar, a uma fase de diagndstico, na qual se
combinam estratégias pedagdgico-didaticas (como os questionarios
aos alunos e alunas) que promovem a sua reflexao sobre os processos
de aprendizagem, com estratégias investigativas (como a observacao
ou os registos do/a professor/a), segue-se uma fase de intervencao
propriamente dita, durante a qual os/as estagiarios/as implementam
os seus planos de a¢ao, monitorizando o impacto através de estraté-
gias que promovem o conhecimento dos/as estudantes sobre as suas
aprendizagens (instrumentos de autorregulaciao) ou de estratégias que
o fazem para o/a professor/a (registo reflexivos e observacao). Na
fase de avaliacao final do projeto, ha lugar a analise das producdes
dos alunos e das alunas e a recolha da sua opinido sobre o projeto e
sobre as atividades desenvolvidas e que podem envolver, no caso das
linguas estrangeiras, o recurso a registos audio. Em todas as fases,
deve decorrer a pesquisa bibliografica, que apoia a planificacao do
ensino e a analise da evidéncia recolhida.

Por fim, os estagiarios e as estagiarias devem narrar a expe-
riéncia, produzindo um relatério final que sera sujeito a defesa

em provas publicas.
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3. Educar para a transformaciao em ano de estagio: Um caso

em analise

Nesta secc¢ao do texto, ilustraremos o tipo de projetos desenvolvidos,
recorrendo a um exemplo do curso de Mestrado em Ensino de Inglés
no 1.° CEB, desenvolvido no ano letivo de 2016/17. Para tal, serio
usados excertos de um relatorio de estagio (Sa, 2017), procurando
analisar de que modo os processos indagatorios nos projetos (seguindo
a metodologia ciclica e flexivel da investigacdo-acio) favorecem a
construciao de conhecimento profissional de natureza investigativa.

Iniciando pelas motivacdes da estagiaria, elas revelam, desde logo,
uma preocupaciao com uma educacio holistica e promotora de valores
de cidadania democratica e inclusiva, dando uma resposta claramente

afirmativa a primeira pergunta da Figura 1:

“Vivemos num mundo onde as crianc¢as estio constantemente
expostas a falta de civismo, a intolerancia, e até mesmo ao 6dio
pela diversidade cultural; portanto, cabe-nos também a nés, pro-
fessores, ensinar aos nossos alunos valores como a compreensio,
aceitacao e o respeito pelos outros. Ajudando os nossos alunos
a perceber e respeitar diferencas e semelhancas iremos também
ajuda-los a perceber quem sio no contexto da sua raca, grupo étni-

co, cultura, religido, lingua, entre outros fatores.” (84, 2017, p. 67)

O tema da promoc¢ao de uma educacao para a cidadania foi, desde
cedo, uma opc¢ao clara para esta estagiaria, que escolheu, como titu-
lo para o seu projeto, “Abrir horizontes e janelas para o mundo’: as
historias na promoc¢io da consciéncia intercultural e educacao para a
cidadania”. O potencial das histérias na educacio das criancas tam-
bém se foi tornando evidente, a medida que a componente curricular
do curso ia sendo realizada, aliada a outras atividades de formacio

sobre o tema. A figura 3 mostra de que modo o projeto foi planifi-
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cado, articulando os objetivos de compreensao/intervencio com as

estratégias (que estratégia responde a que objetivo) e com a natureza

da informacio a recolher.

Figura 3 — Exemplo de planificacio de um projeto (Sa, 2017, p. 28)

H

Objetivos especificos

Estratégias prdagdgico-investigativas

Informaciio arecolher

Fase intermédia

Fase inicial

1. Identificar atitudes & praferéncias
dos alunos face & audigiofeitura de
histdrias em inglés & ao uso de
hisiarias como estratégia didatica;

2. Explorar o storytelling como
estrabégia diditica de motivagio
para a aprendizagem & desenvol-
gerais &
comunicativas numa abordagem de

o de comp

consciencializacho intarcultural @ de
educagio para a cidadania;

3. Desenvolver competéncias de
aulormequlacio da aprendizagem;

Fase linal

4. Avaliar o impacto da inmervengio
pedagégica na promogio de uma
consciéneia  inferculteral e da
educagdo para a cidadania.

- Aplicagdo de um gquestionano
inicial aos alunos; (Oby, 1)

- Observagio de aulas, andlise
documental & registos neflexivos da
professona no portefdlio; (Obj. 1 e 4)
= Afividades com recurse a0
storytalling, promotoras da
mativagio e de  compeldncias
gerais & comunicativas direcio-
nadas ao desenvolimenio da
consciéncia  intercultural e da
educagio para a cidadania; (Obj. 2)
- Questiondrios de autorregulacio,
questiondrio  iniciall  final  da
experiéncia, entrevisia @ CONVersas
informais com of alunos. (Obj. 2, 3
ad)

- Caracterizagio da turma,
motivaglio @ preferéncias face
a4 aprendizagem da lingua;
alitude face d% histérias e ao
seu uss na aula de inghés; |
- Compsifncias  comunica-
tivas, consciéncia interculiural
e compabéncias de cidadania
promovidas pala intervencio;
- Desempenho, alitudes e
envolvimenlo das  criangas
nas atividades;

- Impacte das atividades na
aprendizagem.

3.1. Processos de construcio de conhecimento profissional pela

investigacao-acao

Nesta subseccio, analisaremos o modo como o projeto desen-

volvido promoveu saberes, capacidades e atitudes de indagacao

da acio profissional, envolvendo a estagiaria em processos de ob-

servacio, analise, interpretaciao, problematizacio e reestruturacio

da pratica. O quadro 1 mostra o tipo e funcio do conhecimento

que pode ser mobilizado no processo de desenvolvimento dos

projetos de estagio (Vieira et al., 2013) e que sdao evidenciados

na escrita do relatorio.
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Fungdo do conhecimento

Quadro 1 — Mobilizacao de conhecimento no relatério de estagio (adaptado de
Vieira et al., 2013)

Tipo de conhecimento

Contextual | Educacional | Contetido | Investigagao

Caraterizagao geral do contexto X X X

|dentificac&o de um problema/ interesse X X X X
Justificagdo da relevancia do tema X X X X
Justificagdo das estratégias pedagogicas X X X X
Justificagdo da analise/ estratégias de | X X X X
avaliag&o

Anélise/ avaliagao da intervencéo X X X X
Problematizagéo/ teorizagao da experiéncia | X X X

Identificagéo de limitagdes do processo de | X X

investigagéo

Neste texto, e por razdoes de espaco, apenas irei detalhar as fun-
¢Oes assinaladas a italico no quadro, pela sua relacao estreita com o
processo de desenvolvimento do projeto e articulacao investigacao-

-ensino, ja discutidos acima.

3.1.1. Justificacio da relevancia do tema

“[Storytelling ajuda] a trabalhar os valores, constituindo assim
um eixo transversal na educacio dos nossos alunos, podendo
através do mesmo trabalhar, por exemplo, a educacio ambiental,
a educacio para a paz ou a educacao para a igualdade. (...) Deste
modo, de entre os inimeros beneficios do storytelling podemos
destacar que proporciona bem-estar e envolvimento nos alunos,
aumentando a sua vontade de querer comunicar, desenvolve a
fluidez no discurso, melhora a capacidade de audi¢io e promove
a imaginacao e a criatividade, num ambiente participativo, que
estimula a cooperacao. O storytelling ajuda ainda os alunos a ter
uma visao mais ampla, mais alargada do mundo, abrindo a sua
mente em direcao a novas perspetivas e formas de entender o
mundo, permitindo trabalhar a empatia e favorecendo o entendi-

mento intercultural.” (Sa, 2017, p. 13)
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“Este plano, para além de ser adequado a turma de interven-
cido, que evidenciou uma motivacio generalizada quanto ao uso
de historias (sendo uma estratégia pouco utilizada), foi também
fruto de uma necessidade de desenvolvimento da consciéncia in-
tercultural, uma vez que se tratava de uma turma heterogénea em

termos de raca, capacidades e comportamentos.” (Sa, 2017, p. 28)

Como vimos, a proposito das motivacoes para a escolha do tema,
0 que guia a acao profissional da estagiaria ¢ um profundo sentido
de visao e missao da educacio escolar para este nivel de ensino:
ser professora de Inglés nao é apenas ensinar lingua, mas educar
para uma cidadania global, de natureza democratica e inclusiva. As
justificacoes que apresenta respondem afirmativamente as pergun-
tas da figura 1 associadas aos critérios “Orientacdo para a pratica”
e “Fundamentacio ético-conceptual”. Remetem para conhecimentos
de natureza contextual (o perfil dos alunos, da escola e das praticas
de ensino), mas também revelam conhecimentos do conteddo da
disciplina, de natureza educativa geral e oriundos da investigaciao
na educacio em linguas (as orientacdes curriculares e as evidéncias
da investigacdo sobre os beneficios de uma abordagem pedagégica

baseada no storytelling para a aprendizagem da lingua).

3.1.2. Justificacao das estratégias pedagogicas

“Na implementacio do meu projeto tive em conta diferentes
abordagens e metodologias e tentei selecionar aquelas que melhor
se adaptavam a faixa etaria em questio e, mais concretamente,
aos alunos com os quais trabalhei. Contudo, tive também em aten-
c¢ao que ha estratégias que levam o aluno a uma aprendizagem
mais significativa do que outras. (...) é muito importante que as
criancas aprendam fazendo, sendo o movimento um elemento

fundamental na sala de aula. A pedagogia para a autonomia
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também foi trabalhada, nomeadamente na sua vertente de refle-
xa0 metacognitiva (...) tentei centrar as atividades desenvolvidas
nos interesses dos meus alunos, usando modos de organizacao
do trabalho que possibilitassem a criacao de lacos afetivos quer
com os colegas, com o professor e com a prépria lingua inglesa,

valorizando o trabalho cooperativo.” (84, 2017, p. 4)

Tal como sucede para o tema, as estratégias pedagodgicas sio
justificadas por razdes que evidenciam o desenvolvimento de um co-
nhecimento profissional multifacetado e que engloba a mobilizacao de
conhecimentos de natureza contextual (conhecimento dos interesses
da turma), de natureza didatica e de conteudo (as abordagens e me-
todologias de ensino da lingua a criancas), de indole educativa (que
tipo de aprendizagens sao significativas neste contexto) e baseada na
investigacdo (pedagogia para a autonomia e promocao da reflexao
metacognitiva e trabalho cooperativo). Apesar de nestes excertos nao
haver uma referéncia explicita a literatura consultada e mobilizada, as
referéncias a determinados conceitos e o modo como sao convocados
para explicar a acdo indiciam claramente as leituras feitas e autores de
referéncia que sao referidos noutros lugares do relatério. Este excerto
evidencia ainda a primazia da pedagogia, que se serve da investigacao

para aprofundar as aprendizagens dos alunos e das alunas.

3.1.3. Justificacao das estratégias de avaliacao

“Ainda na fase de observacao de aulas foi aplicado um questio-
nario inicial para recolha de informacao (...) informaciao recolhida
com este questiondrio teve também como objetivo a obtencao
de dados para proceder a uma caracterizacao mais detalhada e
pormenorizada dos elementos da turma. Foi também elaborado
para aferir quais as opinides, aprecia¢cdes e valorizacdes que os

alunos tinham sobre o uso de histérias na aprendizagem do inglés

193



e acerca da importancia da leitura como forma de abrir horizontes
e janelas para o mundo. Revelou-se de grande importancia, pois
permitiu-me obter um conhecimento mais aprofundado sobre a
turma em questio, ajudando-me também a perceber quais eram
as suas preferéncias para trabalhar durante as aulas. Podemos
dizer que o professor tem nas suas maos a responsabilidade de
ensinar e educar, mas para que este processo seja realmente efi-
caz, o professor deve também contribuir para que os seus alunos
se sintam motivados, e o conhecimento das suas preferéncias e
a adaptacdo as necessidades do grupo em questao sio aspetos

importantes deste processo.” (Sa, 2017, p. 33-34)

Novamente, as estratégias de compreensiao/intervenciao associadas
ao desenvolvimento do projeto, no excerto acima, de avaliacao diag-
nostica, articulam conhecimentos de natureza diversa. O contexto é
sempre importante (conhecer os alunos e as alunas e aferir as suas
opinides e preferéncias), mas nao é tudo; o papel educativo do/a
professor/a é analisado (motivaciao e adequacio da pedagogia ao per-
fil dos/as alunos/as) em funcido da especificidade da disciplina e do
conteddo (as histérias na promoc¢ao das competéncias comunicativa
e intercultural na aula de Inglés). O conhecimento da investigacao
realizada é fundamental a concretizacio das estratégias avaliativas,
nomeadamente quanto a processos de desenho de um questionario ou
ficha de observacio, por exemplo. Tal como o anterior, este excerto
da resposta afirmativa as questdes associadas ao critério “Investigacao
ao servico da pedagogia” (Figura 1).

Finalmente, e no que respeita ao critério “Potencial formativo” (Figura
1), os excertos selecionados dao conta da ocorréncia de processos refle-
xivos associados ao desenvolvimento do projeto. As decisdes tomadas,
desde o desenho até a avaliacdo do projeto, sio da responsabilidade
da estagiaria (participacao e autodire¢do); contudo, tal ndo significa

que as decisOes sejam apenas individuais — foram sempre discutidas
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e aprovadas pela orientadora cooperante e pela supervisora da uni-
versidade (colaboracao). No que diz respeito a praticas de inovacao e
de criatividade associados ao potencial formativo dos projetos, a sua
presenca assume uma natureza fortemente contextual, na medida em
que € pela analise e observac¢ao das praticas prevalecentes no contexto
de intervenciao que se determina o potencial inovador e criativo dos
projetos. No caso em apreco, a op¢do pelas historias, associadas a pro-
mocao de uma educacao para a cidadania e consciéncia intercultural,

constitui, de facto, uma experiéncia inovadora e criativa no contexto.

4. Implicacdes para as praticas de supervisio

Tal como o conceito de educacao, também o conceito de su-
pervisio pode assumir diferentes matizes e repousar em distintos
principios e valores (cf. Alarcio & Canha, 2013). O conceito de su-
pervisao que orienta o pensamento e as praticas de cada um decorre
de e articula-se com uma visdo particular de educacio. Hoje em
dia, a atividade da supervisiao (pedagogica e da formacao) é vista
enquanto acio de acompanhamento da atividade geralmente (pré-)
profissional ou institucional (contextualizada e realizada por pessoas)
com uma intencionalidade orientadora, formativa, transformadora,
desenvolvimentista, assente numa metodologia de natureza reflexiva,
colaborativa e capacitante (Alarcio & Canha, 2013; Alarcao & Roldao,
2008; Alarcao & Tavares, 2003). A tonica é colocada em processos
de regulacao profissional, assentes em principios de indagacao e
intervencao criticas, democraticidade, dialogicidade, participacao
e emancipacio, podendo o conceito de supervisio pedagogica ser
definido enquanto teoria e pratica de regulacao critica e colabora-
tiva dos processos de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento
profissional em contexto educativo formal, assente numa visao da
educacao como espaco de transformacao dos sujeitos e dos contextos

(Moreira, 2005; Vieira, 2010; Vieira & Moreira, 2011).

195



Todavia, apesar de a visao para a educaciao e para a supervisio
congregar consensos em torno de uma orientacio democratica, eman-
cipatoria e transformadora, ainda existem muitas tensoes e desafios
(alguns ja abordados anteriormente — veja-se Moreira, 2010), para que
esta visdo se torne uma realidade. Procuramos identificar algumas

destas forcas contrarias na figura 4.

Figura 4 — Entre a reproducio e a transformacgao nas praticas de supervisao

+ Participagao e colaboragédo

+ Indagacéo e intervengéo critica
+ Assungéo de novos papéis

+ Enfoque alargado

+ Tempos € espagos

* Histérias unicas

+ Poder e/no discurso

+ Os suspeitos do costume...
+ Aculturag@o e socializagéo

Como vimos em 2., o tipo de projetos de intervencio pedagogi-
ca em ano de estagio promove a participacio do/a estagiario/a na
determinacdo do seu proprio projeto de construciao de identidade
e desenvolvimento profissional, sem o dissociar de processos mais
alargados de colaboracido profissional. A indagacio critica do contex-
to de intervencao é condi¢ao essencial a compreensiao profunda do
mesmo, bem como a uma intervenciao informada sobre esse contexto.
A quem faz a supervisdo destes projetos (orientador/a cooperante e
supervisor/a) sio exigidos também novos saberes e competéncias
que configuram a emergéncia de novos papéis — ja nao é suficiente
«orientar» o trabalho do/a estagiario/a; € necessario ainda conhecer

processos de indagacao sistematica da a¢do, que incluem o desenho
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investigativo, a recolha e analise de informacido e a avaliacdo da
intervencao. Dai que a supervisio pedagogica assuma um enfoque
alargado, prolongando-se da sala de aula para o contexto, da acao
pedagogica para a pratica investigativa, da compreensao e intervencao
para a disseminacao.

Porém, ha tensdes e desafios associados a movimentos de repro-
ducido que limitam o impacto e sustentabilidade da mudanca operada
neste contexto. Desde logo, os tempos e espacos onde decorrem os
projetos e a supervisao: quer nas escolas, quer na universidade, os
tempos sao sempre curtos e apressados, escasseando a disponibili-
dade para a reflexdo e para a partilha. Por outro lado, nem sempre
0s espacos nas escolas sio adequados a praticas de colaboracao (a
titulo de exemplo, as dificuldades associadas a mudanca do mobi-
liario escolar para o trabalho de grupo ou a auséncia de um espaco
privado que assegure a confidencialidade do diidlogo supervisivo).
Também identificamos a prevaléncia de bistorias iinicas? de escolas
e de contextos, que essencializam e reduzem escolas, alunos/as e
professores/as a generalizacdes que sio muito dificeis de mudar
(vejam-se as ideias-feitas sobre “os problemas” das escolas TEIP,
sobre “os beneficios” das escolas privadas versus escolas publicas,
sobre “as dificuldades” de alunos e alunas pobres, oriundos/as de
minorias étnicas ou imigrantes). Outro desafio a antecipar € o efeito
insidioso do poder exercido pela supervisao através do discurso que
supervisores e supervisoras produzem, e ja discutido noutro lugar
(Moreira, 2010). Precisamente porque ¢é dificil tomar consciéncia do
efeito e das implica¢cdes do discurso que produzimos, muitas vezes
o poder e autoridade do/a supervisor/a, que sio conferidos pela sua

posic¢io hierarquica, limitam os espacos de decisao verdadeiramente

2 Expressio tomada de empréstimo de Chimamanda Adichie em TED Talks,
2009: http://www.ted.com/talks/lang/en/chimamanda_adichie_the_danger_of a_sin-
gle_story.html
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livre do/a professor/a em formacao. Acresce a tendéncia humana para
a externalizacao das causas e dos problemas: ninguém gosta ou se
sente confortavel em olhar para dentro de si, procurando ver o que
pode mudar e como; assim encontramos, com demasiada frequéncia
“os suspeitos do costume” na atividade da supervisao — ha sempre
razdes externas que impedem a mudanca, como a crise de valores
dos/as alunos/as e suas familias, a extensao dos programas e a exis-
téncia de avaliacio sumativa externa ou, ainda, a obrigatoriedade de
seguir o manual escolar. Sem deixar de reconhecer o impacto destes
fatores, que atuam efetivamente como constrangimentos a praticas
pedagogicas transformadoras, este impacto € potenciado quando
se alia a processos de aculturacio e socializacio do/a professor/a
neoéfito/a de manutencio do status quo de uma cultura profissional

e escolar demasiado resistente a2 mudanca.

5. Conclusdes

Procuramos neste texto evidenciar de que modo o desenvolvimento
de projetos de intervencao pedagogica em ano de estagio, baseados
em critérios de qualidade e na metodologia da investigacio-acao,
podem trazer praticas pedagdgicas de natureza transformadora as
escolas portuguesas. Demos um exemplo de um projeto implementado
no ambito de um curso de mestrado em Ensino da Universidade do
Minho, do ano letivo de 2016/17, evidenciando o modo como o pro-
cesso de indagacdo que o caracterizou esteve na base da construciao de
um conhecimento profissional multifacetado ao servico de diferentes
funcoes pedagogicas e indagatorias: conhecimento de contexto, conhe-
cimento de contetdo, conhecimento educacional geral e conhecimento
investigativo. Terminamos com a analise de algumas implicacdes para
as praticas da supervisao, salientando potencialidades, tensdes e de-
safios que a mudanca do modelo de formacio inicial de professores

traz para as instituicdes de formacio, escolas e processos formativos.
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Como referimos noutro lugar (Vieira & Moreira, 2011), a proposito
da avaliacio do desempenho docente, muitas vezes o sistema edu-
cativo funciona de modo a assustar os/as professores/as; quando tal
acontece, aumenta a sua sensacio de vulnerabilidade: como argumenta
Henry (1973, cit. in Glanz, 2005), “quando os professores se sentem
vulneraveis, tornam-se estipidos, o que leva a que pratiquem uma
educacio para a estupidez. E precisamente contra uma educacio e
uma avaliacdo desta natureza que este texto se constroi e insurge.”
(p. 62, trad. nossa).

Tal como sucedia em 2011, também este texto se constréi e insurge
contra uma educacido e uma formaciao que desrespeita o profissiona-
lismo dos/as professores/as, contra uma educa¢io que nio respeita
a afirmacao do eu profissional e que, como Glanz (2005) defende,
envolve dizer o que pensa ser mais esclarecedor para os alunos e
as alunas; recusar-se a usar livros estipidos ou reinterpreta-los de
modo a fazerem sentido; desviar-se de um curriculo embalsamado,
e por ai em diante. Por outro lado, e ainda na linha do pensamento
de Glanz (2005), agir para transformar pessoas e contextos requer
agir num coletivo, ndo apenas pela vulnerabilidade do individuo,
mas porque quando as ideias sdo boas elas deveriam ser partilhadas
e coletivizadas; e se a maioria dos professores e das professoras na
mesma escola o fizerem, sera dificil enfrenta-los/as. S6 assim con-
seguimos transformar as escolas e a educacio das nossas criancas
e jovens; o trabalho docente nio faz tudo, mas pode fazer muito e

fazer bem, como pensamos que conseguimos evidenciar neste texto.
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Resumo

Este texto consiste na apresentacao das praticas de avaliacao se-
guidas no Estagio Pedagogico em Educacido Fisica na Faculdade de
Ciéncias do Desporto e Educacido Fisica da Universidade de Coimbra,
e com ele pretende dar-se a conhecer aquelas mesmas praticas,
considerando-as um exemplo interessante a partilhar com a socieda-
de cientifica. Neste descrevemos o processo de avaliacio em que os
estagiarios estao integrados e apresentamos o respetivo referencial,
o qual esta estruturado em quatro grandes dimensdes de avaliacio:
i) Atividades de ensino-aprendizagem; ii) Atividades de Organizacao
e Gestio Escolar; iii) Atividades de Projetos e Parcerias e iv) Etica
Profissional. Importa dar especial relevo ao facto de todos os cri-
térios de todos os parametros de todas as dimensdes de avaliaciao
estarem operacionalizados em descritores, guiando, por um lado, os
orientadores no processo de avaliacdo tanto formativa como sumativa

dos estagiarios e, por outro lado, os estagiarios relativamente ao que
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se espera deles em cada nivel de avaliacio: Mestria (18-20 valores),
Proficiéncia (14-17 valores) e Aprendizagem (10-13 valores).
Palavras-Chave: estagio pedagoégico; Educacao Fisica; praticas de

avaliacdo; referencial de avaliacao.

Abstract

This text offers a presentation of the evaluation practices adopted
in the pre-service teacher training of Physical Education teachers
at the Faculty of Sports Sciences and Physical Education of the
University of Coimbra. The goal is to show how such practices are
an interesting example that can be shared with the scientific society.
In this paper we describe the evaluation process and present the
respective training framework, structured into four major dimen-
sions of evaluation: i) Teaching and Learning Activities; ii) School
Organization and Management Activities; iii) Project Activities and
Partnerships and iv) Professional Ethics. It is worth emphasizing that
all the criteria of all the parameters of all dimensions of evaluation
are applied through descriptors, which guide both the supervisors in
their evaluation process and the trainees about what is expected of
them in each level of evaluation: Mastery (18-20 values), Proficiency
(14-17 values) and Average (10-13 values).

Keywords: teacher training period; Physical Education; evaluation

practices; evaluation framework.

1. Introducao

Num tempo em que a exigéncia com a profissio docente é cada
vez maior, ¢ fundamental formar professores profissionalmente
apetrechados com os instrumentos tedricos, técnicos e praticos que
favorecam uma pratica reflexiva e que dé resposta a diversidade de

exigéncias com que atualmente a escola se vé confrontada.
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Cientes disto, a preocupaciao em encontrar formas facilitadoras das
aprendizagens dos professores em inicio de carreira tem-nos mantido
numa linha de investigacao relativa a qualidade do processo avaliativo
no Estagio Pedagogico em Educacio Fisica.

Num estudo anterior, mobilizando os paradigmas de avaliacao de
Rodrigues (1994) e as caracteristicas de avaliacio de Méndez (2002),
tracamos um perfil de orientador-avaliador do Estagio Pedagdgico
em Educacio Fisica que se traduziu numa pratica de avaliacio pouco
democratica, pouco transparente e pouco justificada, com grandes
limitacoes em termos formativos, em que o processo avaliativo surgia
quase sempre separado do processo de ensino e do qual o estagiario
era praticamente desresponsabilizado. A avaliacao era, em muito, feita
por convic¢do e nio com base em referenciais formal e previamente
estabelecidos, movimentando-se estes avaliadores num paradigma/
perspetiva essencialmente objetivista, com incursdes na perspetiva
pratica (Ribeiro da Silva, 2013, pp. 339-340).

Tal como Jordan e Campos (2013), pensamos que a avalia¢ao deve
constituir-se como um reforco e apoio ao processo de aprendizagem,
assumindo, assim, um carater primordialmente formativo, permitindo
ao aluno aprender através dela. A este proposito, Gargallo, Sanchez,
Ros e Ferreras (2010), num estudo onde tentavam perceber o bom
professor (ou o bom ensino), concluiram quanto a dimensao avaliac¢ao,
que o bom ensino é o que opta pela avaliacio formativa entendida
como instrumento de aprendizagem, para o que € fundamental que os
alunos dominem os critérios e procedimentos de avaliaciao, devendo
esta ser flexivel e justa.

Apoiando-se nestes resultados, Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo e Pérez-
Gutiérrez (2013) ao estudarem as percecdes de alunos em formacio
inicial, professores em inducio e professores com experiéncia, sobre
os sistemas de avaliacio na formacio inicial de professores, concluiram
que os professores com experiéncia tendem a reconhecer um elevado

grau de coeréncia entre os programas das suas disciplinas e os sistemas
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de avaliacdo que utilizam, o que ja ndo € tdo claro para os individuos
em formacido e para os professores novatos, avancando mesmo que
esta falta de coeréncia percebida pelos formandos deveria motivar os
professores a explicarem detalhadamente, quer o programa da unidade
curricular, quer a relacao deste com o processo avaliativo que lhe esta
associado. Também Boud e Falchikov (2007), apud Hortigliela-Alcala,
Pérez-Pueyo e Lopez-Pastor (2015), vém reforcar esta ideia alertando
para a importancia da reflexdo dos professores sobre as consequén-
cias que os seus sistemas de avaliacio tém na aprendizagem dos
respetivos alunos, defendendo que estes se empenham mais sempre
que reconhecem que o processo avaliativo a que estiveram sujeitos
foi transparente, justo e focado no contexto do ensino e a avaliacao
revela evidéncias da sua aprendizagem, permitindo-lhes fazer um juizo
de valor sobre o trabalho desenvolvido.

Assim sendo, a preocupacao em tornarmos claro e participado
o processo avaliativo em que os estagiarios irao estar integrados,
acompanha-nos no inicio de cada ano letivo.

Neste sentido, produzimos e fornecemos anualmente aos estagiarios
documentacio atualizada e completa sobre o Estagio Pedagogico em
geral, mas, principalmente, sobre o seu processo avaliativo, havendo o
cuidado de serem previstos tempos de discussao conjunta, orientadores-
-estagiarios, do teor daquela documentacao, com o objetivo, nao s6 de
esclarecer os formandos (e orientadores), mas também de os mesmos
poderem apresentar propostas pertinentes em relacio aquele processo.

No final do ano letivo, ap6s a saida das classificacdes, é aplicado
um questionario com o qual se pretende perceber a forma como os
estagiarios experienciaram o Estagio Pedagoégico, na sua globalida-
de, e, particularmente, em relacdo a sua avaliacao e a forma como
interpretaram o respetivo referencial de avaliacio.

Aquela documentacao, designada de Guia de Estdgio Pedagogico
e Relatorio significativamente valorada pelos estagiarios num estudo

anterior (Ribeiro da Silva, 2014), apresenta-se no formato de um
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pequeno livro e é oferecida a todos os alunos daquela unidade cur-
ricular no final do ano letivo anterior ao qual irdo realizar o Estagio.
Isto reveste-se do duplo propoésito de, por um lado, fazer os alunos
“sentirem-se” em Estagio Pedagodgico, com todas as responsabilida-
des e desafios inerentes, e, por outro, dar-lhes alguma tranquilidade
através do conhecimento, que passam a ter, do que os espera e do

que se espera deles no Estagio.

2. Fundamentacio

Com o Mestrado em Ensino de Educacio Fisica nos Ensinos Basico
e Secundario (MEEFEBS) da Faculdade de Ciéncias do Desporto e
Educacio Fisica da Universidade de Coimbra, procura-se promover
uma preparacao especializada para a aplicacio de conhecimentos em
contextos alargados e multidisciplinares de intervenc¢ido profissional
nos Ensinos Basico e Secundario, designadamente nas areas do de-
senvolvimento curricular, da investigacio educacional aplicada e da
administracio escolar.

O Estagio Pedagoégico é uma unidade curricular do plano de
estudos do MEEFEBS, pertencente a area curricular da iniciacdo a
pratica profissional e de regime anual.

Este tem por funcao final a profissionalizacao de novos docentes
competentes e adequadamente preparados para a profissiao, através
de um processo de pratica profissional auténoma, orientada e su-
pervisionada.

Assumindo como Tracy (2002, in Oliveira-Formosinho, 2002a, pp.
20-23) que os modelos supervisivos, sendo importantes orientacoes,
nao existem na sua pureza, preconiza-se uma supervisao no imbito
dos modelos desenvolvimental-reflexivos de acordo com a classificacao
de Garmston, Lipton e Kaiser, propondo-se uma movimentacao entre
o modelo de supervisio desenvolvimental de Glichman, o modelo de

treino cognitivo de Costa e Garmston e os modelos reflexivos que
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tém como principais defensores Schon, Zeichner e Liston (Garmston,
Lipton, & Kaiser, 2002, in Oliveira-Formosinho, 2002b, pp. 49-58).
Reconhecendo nio ser facil passar para a pratica esta movimen-
tacdo face a alguns fatores, como as resisténcias de professores
cooperantes ou o nivel de conhecimentos e competéncias de alguns
dos formandos, toda a intervencido e formacio dada aos orientadores
(escola e faculdade), assim como a producao documental de apoio a
unidade curricular, faz-se no sentido de privilegiar aqueles modelos.
No Estagio Pedagogico, pretende-se favorecer a integracio dos
conhecimentos tedricos adquiridos anteriormente, tanto na licencia-
tura como no mestrado, através de uma pratica docente em situacao
real e orientada. Para isso, os alunos sao colocados em escolas de
ensinos basico e secundario, em nucleos de 3 a 4 elementos, onde
desenvolvem atividades letivas e ndo-letivas em trés grandes grupos
de competéncias: concecio, realizacio e avaliacdo. Transversal a
todas as areas e tarefas apresenta-se a ética profissional, especifi-

cada em 10 parametros/competéncias:

i. Compromisso com as aprendizagens dos alunos

ii. Compromisso com as préprias aprendizagens

iii. Conhecimentos gerais e especificos

iv. Autoformacao e desenvolvimento profissional

v. Disponibilidade para os alunos e escola

vi. Capacidade (e qualidade) de trabalhar em equipa

vii. Capacidade (e qualidade) de iniciativa e responsabilidade

viii. Inovac¢ao com qualidade das praticas pedagogicas e/ou do-
cumentais

ix. Capacidade (e qualidade) de andlise critica e reflexiva

x. Conduta pessoal adequada perante alunos, professores, en-

carregados de educacao e funcionarios.

Tal como nas outras dimensodes, a avaliacdo da ética profissio-

nal surge estruturada em Aprendizagem, Proficiéncia e Mestria,
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apresentando, no entanto, as trés seguintes condicionantes: i) o
estagiario que, na avaliacao intermédia, apresente algum dos pa-
rametros/competéncias de nivel negativo podera ser de imediato
proposto para reprovac¢io, ao 6rgio competente; ii) o estagiario
que na avaliacio final apresente um dos parimetros/competéncias
de nivel inferior a 7,5 valores serd reprovado; iii) o estagiario s6
podera obter uma classificaciao final de nivel de Mestria (18, 19
ou 20 valores) se tiver obtido aquele mesmo nivel em todos os
parametros/competéncias da dimensiao ético-profissional.

Em suma, o Estagio Pedagogico comporta trés grandes areas de
trabalho e quatro dimensoes de avaliacio. Como areas temos: i)
Atividades de Ensino-Aprendizagem (Tabela 1), onde sao conside-
rados os trés grandes dominios profissionais da pratica docente:
planeamento do ensino, conducdo do ensino — aprendizagem e
avaliagdo; ii) Atividades de Organizacio e Gestao Escolar (Tabela
2), na qual se procura favorecer a compreensio dos modos e con-
teudos de intervenciao dos professores na gestao da escola e iii)
Atividades de Projetos Parcerias Educativas (Tabela 3), onde se
pretendem desenvolver competéncias de concecido, construcao,
desenvolvimento, planificacio e avaliacio de projetos educativos.

A estas trés areas, que assumem carater de dimensao quando
falamos de avaliacao, junta-se uma quarta dimensao respeitante a
atitude ético-profissional (Tabela 4), a qual, como referimos ante-
riormente, se apresenta como decisiva no aproveitamento académico
final na unidade curricular.

Apés este enquadramento, passamos a apresentacio do refe-
rencial de avaliacdo (Tabela 1) respeitante as quatro dimensdes
de avaliacdo, onde os itens sombreados nas tabelas 1, 2, 3 e 4 sdo
mobilizados como exemplos relativamente a operacionalizacio
em descritores, nos quadros seguintes, que, como ja referimos, se

estendem a todas as dimensdes, critérios e parametros.
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Tabela 1 - Referencial de avaliacao da Dimensao 1 _ Atividades
de Ensino-Aprendizagem

Dominios Parametros Gerais de |Parametros Especificos de Avaliacao Total
Avaliacao

Projeto Elaboracdo do plano  |Qualidade dos trabalhos preparatérios. 10

Curricular anual Relacao entre o diagnéstico e os 2 |valores

1.1. indicadores de ac¢io.

Planeamento Fundamentacao das op¢des tomadas.

Atividades de planeamento do nucleo.

Defini¢ao dos blocos | Estrutura dos blocos e Unidades

de matérias Didaticas.
Construgao das Selecio, sequéncia e continuidade de
Unidades Didaticas conteudos.

Estratégias de ensino programadas.
Definicao de principios de procedimento.
Analise critica e reflexdo sobre os
resultados.

Elaboracao dos Planos |Enquadramento com a Unidade Didatica.
de Aulas Especificidade e Unidade da Aula.
Explicitacao das aprendizagens a
promover.

Definicao de estratégias de ensino.
Anilise critica e reflexao sobre os

resultados.
Projeto 1 Instrucio Apresentacio da informacio inicialy 6
Curricular Modo de condugio da aula.
1.2. Qualidade da instrucao.
Intervengdo Feedback fornecido aos alunos.
Pedagogica Modo de conclusido da aula.
- Realizagdo
Gestao pedagdgica Gestdao do tempo de aula.
Organizagao das atividades e transicao
entre tarefas.
Clima de aula / Controlo da turma.
Disciplina Processo comunicativo.
Decisoes de Decisdes de ajustamento no plano de
ajustamento aula e unidade didatica.
Decisdes de ajustamento no
desenvolvimento da aula.
Projeto Concecio e Defini¢ao do sistema de avaliacdao da 2
Curricular desenvolvimento Unidade Didatica ou bloco de matéria.
1.3. Integracdo com a Desenvolvimento da avaliacao
Avaliagdo das |aprendizagem diagnostica, da avaliagao formativa e da
aprendizagens avaliacao sumativa.

Integracao dos resultados da avaliacao no
processo de ensino-aprendizagem.

1 Exemplo no Quadro 1
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Tabela 2 - Referencial de avaliacao da Dimensao 2 _ Atividades

de Organizacio e Gestao Escolar

Dominio

Parametros especificos de avaliacao

Total

Projeto

Qualidade e clareza do perfil funcional do cargo

Clareza dos objetivos propostos

Coeréncia entre objetivos e meios a mobilizar

Adequacao dos objetivos as fontes de
conhecimento disponibilizadas pelo cargo

Amplitude / ambicao dos objetivos definidos

1,05

35
valores

Realizacao

Adequacao dos meios empregues as condicoes e
objetivos.

Qualidade e adequacao dos dados obtidos.

Frequéncia do acompanhamento

1,40

2 Relaté6rio

Coeréncia interna

Qualidade na apresentacao e relacionamento de
dados obtidos ;

Profundidade da analise e integracdo com fontes
de conhecimento ;

1,05

Tabela 3 — Referencial de avaliacao da Dimensao 3 _ Atividades

de Projetos e Parcerias Educativas

Dominio Parametros especificos de avaliacao Total
Projetos Pertinéncia e importancia da acao para alunos e escola | 1,05 | 3,5
valores

Enquadramento e justificacao da atividade

Defini¢do de metas e objetivos

Estrutura e contetudo do projeto

Planeamento e organizacdo das atividades

3 Realizacio/ Forma de implementacao e conduciao da acao 1,40
Implementacao h d P
das acoes Empenhamento demonstrado
Capacidade de mobilizacao dos destinatarios da acao
Aproveitamento de recursos ;
Adaptabilidade ao contexto situacional
Eficacia da aciao em relacdo ao contexto e ao projeto
Relatério Estrutura e conteudo do relatério 1,05

Andilise retrospetiva face as expectativas

Reflexao critica sobre o processo e produto

Propostas de melhoria
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Tabela 4 — Referencial de avaliacao da Dimensao 4 _ Etica-Profissional

Conhecimentos gerais e especificos

Autoformacao e desenvolvimento profissional

Disponibilidade para os alunos e escola

Capacidade (e qualidade) de trabalhar em equipa

Capacidade (e qualidade) de iniciativa e
responsabilidade

Inovacao com qualidade das praticas pedagogicas e/
ou documentais

Capacidade (e qualidade) de analise critica e reflexiva

Conduta pessoal adequadas perante os alunos,
professores, encarregados de educacao e funcionarios.

Dominio Parametros gerais de avaliacao Total

4 Atitude Compromisso com as proprias aprendizagens 3
Etico-profissional valores
Envolvimento Compromisso com as aprendizagens dos alunos
profissional

Como podemos verificar nas tabelas anteriores (1, 2, 3 e 4), cada
uma das dimensdes esta operacionalizada em dominios e parametros
gerais e/ou especificos. Para cada um desses parametros (geral e/ou
especifico), de cada dimensio e de cada dominio foram desenvolvidos

descritores de acordo com os 3 niveis de avaliacdo: Aprendizagem

(10 a 13 valores), Proficiéncia (14 a 17) e Mestria (18 a 20).

Devido a sua extensio, passamos a apresentar 4 exemplos, um
de cada dimensiao de avaliacio (correspondentes aos sombreados
na respetiva tabela do referencial), selecionados aleatoriamente
de entre a totalidade, apenas para ilustrar a ideia da estruturaciao

em descritores e facilitar a sua compreensio (ver exemplos nos

Quadros 1, 2, 3 e 4).
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Quadro 1 — Exemplo 1: Descritores por nivel de avaliaciao, respeitantes a
Dimensao 1 — Atividade de Ensino-Aprendizagem _ Intervencdo pedagogica

INSTRUCAO MESTRIA PROFICIENCIA APRENDIZAGEM
(18-20 valores) (17-14 valores) (13-10 valores)

Informacao No inicio da aula, No inicio da aula, o O professor

Inicial ; o professor, com professor, de forma informa os alunos

de comunicacio
e dominio dos
concisa e sem perdas

da aula e explica e
clarifica as principais

com aulas ou etapas

da U.D.

excecional capacidade

conteudos, informa os
alunos de forma clara,

de tempo dos objetivos

tarefas relacionando-as

anteriores e posteriores

clara e sem perdas
de tempo, informa os
alunos dos objetivos
da aula, explica e
clarifica as principais
tarefas relacionando-
as com aulas ou
etapas anteriores e
posteriores da U.D.

dos objetivos da
sua aula

Quadro 2 - Exemplo 2: Descritores por nivel de avaliacao, respeitantes a
Dimensao 2 _Atividades de Organizacao e Gestao Escolar

BALANCO/ | MESTRIA PROFICIENCIA APRENDIZAGEM
REFLEXAO | (18-20 valores) (17-14 valores) (13-10 valores)
Relatorio Reflete o trabalho Contém descricao do O relatorio €

sistematico desenvolvido
pelo aluno sob a forma
de relatorios parcelares,
tematicos ou relatos

de casos ocorridos;
contém reflexdao pessoal
derivada da pratica e
fundamentadamente
suportada por
bibliografia pertinente,
tornando clara

a compreensio

das competéncias
envolvidas, problemas
do exercicio do cargo e
formas de resolucio.

trabalho desenvolvido
e reflexao pessoal
derivada da pritica,
potencialmente
facilitadora da
compreensao das
competéncias
envolvidas, problemas
do exercicio do cargo
e suas formas de
resolucio.

essencialmente
descritivo

da atividade
desenvolvida.
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Quadro 3 — Exemplo 3: Descritores por nivel de avaliacao, respeitantes a
Dimensao 3_Atividades de Projetos e Parcerias

BALANCO/ MESTRIA PROFICIENCIA APRENDIZAGEM
REFLEXAO (18-20 valores) (17-14 valores) (13-10 valores)
Aproveitamento | Os equipamentos Os equipamentos O aproveitamento

de Recursos

€ espagos siao
aproveitados

com pertinéncia,
oportunidade e
eficacia, concorrendo
para o éxito da
atividade.

Este aproveitamento
€ concordante com

o previsto na fase

de preparacao da
atividade.

Os recursos
financeiros sao
rentabilizados e
utilizados com rigor e
respeitam o previsto
anteriormente.

e espagos siao
aproveitados
concorrendo para o
éxito da atividade.
Este aproveitamento
€ concordante com
o previsto na fase
de preparacao da
atividade.

Os recursos
financeiros sao
utilizados com
rigor e respeitam

o previsto
anteriormente.

dos equipamentos

e espacos €

feito, embora

com algumas
deficiéncias e

nem sempre
conforme o previsto
inicialmente.

Os critérios

de utilizacao

dos recursos
financeiros nao
estdo rigorosamente
definidos.

Quadro 4 - Exemplo 4: Descritores por nivel de avaliacdo, respeitantes a
Dimensio Atitude Etico Profissional

Competéncias MESTRIA PROFICIENCIA APRENDIZAGEM
18-20 (revela todas as 14-17 10-13
competéncias)

Compromisso Revela um Revela um Revela um

com as compromisso ético compromisso compromisso

Aprendizagens | com as aprendizagens ético com as ético com as

dos Alunos dos alunos. Promove aprendizagens dos aprendizagens
a diferenciacao alunos, promovendo | dos alunos.

da aprendizagem,
assumindo uma atitude
inclusiva na totalidade
das aulas perante os
diferentes alunos e
alunas. Promove o
sucesso dos alunos.

a inclusao dos
diferentes alunos

e alunas da turma.
Promove o sucesso
dos alunos nas
aprendizagens.
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Esta operacionalizacdo dos parametros em descritores por niveis
de desempenho cumpre objetivos distintos de acordo com o momento

do ano letivo:

i) Inicio da unidade curricular — auxilia os estagiarios na defini-
cao dos seus objetivos para o Estagio Pedagogico.

ii) Ao longo da unidade curricular — orienta-os na consecuc¢ao
e ajustamento daqueles objetivos.

iii) Final da unidade curricular — orienta-os na auto e heteroa-

valiacao.

Com isto pretendemos manter os formandos comprometidos com
o seu desempenho e a sua avaliacdo, para o que é fundamental a
clareza dos processos.

No final do ano letivo, os estagiarios deverao posicionar-se (au-
toavaliacao) e posicionar os seus colegas de nucleo (heteroavaliacao)
em cada um dos niveis e respetivos indicadores, justificando-o e
associando-lhe uma classificaciao final qualitativa.

Estas propostas de classificacio, quando significativamente distin-
tas da dos respetivos orientadores, sio alvo de discussao dentro do
nucleo, com o objetivo de se encontrarem e esclarecerem os motivos
das divergéncias.

O Guia de Estagio Pedagoégico tem por funcao uniformizar (e
nao homogeneizar) os procedimentos de todos os intervenientes no
processo, constituindo um referencial para a orientacio do Estagio
Pedagogico e para as aprendizagens a realizar pelos estagiarios, ao
mesmo tempo que lhes da a liberdade de escolha do nivel final que

pretendem alcancar e de como o pretendem fazer.
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Resumo

Tendo como ponto de partida algumas concecoes de supervisiao
pedagodgica associadas ao desenvolvimento profissional docente,
procuramos situar esta pratica no quadro da Avaliacio Externa de
Escolas, analisando o lugar que esta tem ocupado no desempenho da
Prestaciao do Servico Educativo, bem como os documentos legais que
a colocam em foco no ambito da carreira docente. Interrogando-nos

sobre o modo de potenciar uma pratica ainda pouco visivel nas es-
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colas, defendemos que os observatorios virtuais e as comunidades de
pratica podem desempenhar um importante papel no desenvolvimento
de redes de colaboraciao entre pares. Neste contexto, apresentamos
o Observatério Virtual de Supervisio Pedagogica e Autoavaliaciao
de Escolas, recentemente criado no ambito de um consércio entre a
Universidade de Coimbra e a Universidade Aberta.

Palavras-Chave: supervisio pedagogica; avaliacio de escolas;

comunidades de pratica; observatorios virtuais.

Abstract

Based on conceptions of pedagogical supervision associated with
the professional development of teachers, the purpose of this paper
is to analyse such practice within the framework of the External
Evaluation of Schools, namely its place within the Educational Service
Provision scores, and to analyse the legal documents that put it at the
centre of the teaching career. Inquiring about how to foster pedago-
gical supervision, a practice that is still barely visible in schools, it is
argued that virtual observatories and communities of practice can play
an important role in the development of peer collaboration networks.
In this context, we present the Virtual Observatory of Pedagogical
Supervision and Self-evaluation of Schools, recently created within a
consortium between the University of Coimbra and the Open University.

Keywords: pedagogical supervision; evaluation of schools; com-

munities of practice; virtual observatories.

1. Introducao

Os estudos sobre a eficacia e qualidade educativa tém combinado
duas vias de investigacio que permaneciam relativamente separadas:
a eficacia e qualidade da escola e a eficacia e qualidade do trabalho
do professor. As atividades em sala de aula tém assumido um papel

central na explicacio dos resultados dos alunos (Lima, 2008; Scheerens,
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2004). Apontam no mesmo sentido os relatérios do Conselho Nacional
de Educacao (2005; 2008; 2015) sobre a Avaliacio Externa de Escolas
(AEE) e os relatérios internacionais (TALIS, 2013; Eurydice, 2015) que
vém intensificando a ideia de que os fatores considerados mais rele-
vantes para a melhoria das organizacoes escolares si0 0s processos
que ocorrem na sala de aula, destacando a importancia do papel do
professor e da supervisio pedagoégica como aciao unificadora capaz
de gerar praticas para tornar o ensino mais eficaz.

Alarcao e Roldao (2008), na mesma linha de Glatthorn (1997),
apresentam trés concecoes de Supervisao Pedagogica (SP) associadas a
formas diferenciadas de desenvolvimento profissional (DP): DP inten-
sivo (supervisao vertical mais formal), o supervisor observa, analisa e
acompanha o trabalho do professor, no sentido deste se desenvolver;
DP autodirigido (autosupervisio), é o professor que supervisiona o
seu proprio desenvolvimento profissional, numa perspetiva de investi-
gacao-acao; por fim, o desenvolvimento colaborativo (SP horizontal ou
interpares). No caso da SP colaborativa, o trabalho conjunto € realizado
por pequenos grupos de professores, com objetivos diversos: entrea-
judar o desenvolvimento profissional, contribuindo para o reforco do
profissionalismo docente; diminuir o isolamento docente; incentivar a
interacao entre os docentes e a promocao do debate sobre assuntos
profissionais; e abrir as salas de aula a novas ideias resultantes da
partilha e colaboracido entre docentes. Neste contexto, Estrela (2008)
refere que a supervisao é uma estratégia privilegiada de desenvolvi-
mento profissional, pois acentua a colaboracio entre pares da mesma
disciplina ou de disciplinas diferentes, promove o questionamento e a
reflexdo sobre a pratica docente, tornando o professor mais consciente
das situacdes de ensino, assim como de si proprio em acao.

Alarcao (2009, p. 121) refere-se aos professores dizendo “todos eles
na escola sdo supervisores”, no sentido de que todos temos o dever
de “entreajudando e contribuindo para uma escola melhor”, criar con-

textos de aprendizagem sem ser necessario supervisores institucionais.
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A supervisao pode definir-se como “teoria e pratica de regulacio de
processos de ensino e aprendizagem” com uma orientacio comum “o
desenvolvimento da reflexibilidade profissional dos professores para a
melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos” (Vieira, Moreira,
Barbosa, Paiva, & Fernandes, 20006, p. 15) e da prestacio do servico
educativo nas escolas.

No entanto, para que a supervisao colaborativa seja plenamente
assumida nas escolas, € necessario ultrapassar alguns obstaculos. Um
deles tem a ver com o facto de ser utilizada apenas na formacio inicial,
na preparacao de futuros professores, ou quando surgem problemas
ligados as praticas letivas, recorrendo a observacio de aulas. A falta
de tempo, a incompatibilidade de horarios para fazer a observacio
de aulas e o trabalho excessivo nas escolas sio também argumentos
que tém limitado igualmente o reconhecimento das potencialidades
da supervisao pedagogica na melhoria do trabalho nas escolas. Outro
aspeto nao menos importante tem a ver com a relacio entre supervisiao
pedagogica e avaliacao de desempenho, numa vertente sumativa, que
tem dificultado o seu papel na formacio contextualizada e na promo-
¢io do desenvolvimento profissional (Fialho, 2016). A este proposito,
Day (2003) refere que, apesar dos esforcos de muitos diretores de
escolas para promover culturas colegiais para a melhoria das praticas,
estas situam-se quase sempre ao nivel da planificacio ou servem para
falar sobre o ensino e nao para examinar as proprias praticas através
da observacao.

Contudo, a supervisio pedagogica pode ser uma forma de colmatar
as dificuldades com que as escolas se deparam para satisfazer as ne-
cessidades formativas e de desenvolvimento profissional docente em
contexto de trabalho (Gordon, 2005), constituindo, deste modo, uma
oportunidade de aprendizagem continua e de observacao entre pares
sobre as proprias praticas com vista ao desenvolvimento profissional
em contexto (Fialho, 2016). Com efeito, as escolas devem fomentar

a formacdo continua de professores, partindo da reflexdo, analise e
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Jfeedback acerca da observacido das praticas educativas, orientada por
um ciclo supervisivo completo (pré-observacido, observacio, analise
dos dados e pds-observac¢io), num clima de aprendizagem colaborativa

(Thurlings, Vermeulen, Bastiaens, & Stijnen, 2012).

2. Supervisio pedagogica nas escolas: (in)visibilidades de

uma pratica

Nos ultimos anos, tem-se assistido a uma crescente valorizacio da
supervisao e do trabalho colaborativo no contexto escolar. Diversos
documentos orientadores das politicas educativas referem estas di-
mensodes, designadamente o estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei
n.° 139 -A/90, de 28 de abril, republicado no Decreto-Lei n.° 41/2012,
de 21 de fevereiro); o Decreto-Lei n.° 240/2001 — Perfil geral de de-
sempenho profissional e o Despacho Normativo 4-A/2016, 16 junho,
que estabelece as regras de organizacio do ano letivo nos estabele-
cimentos publicos.

Assim, no artigo 10.° B do Estatuto da Carreira Docente constituem-
-se deveres especificos dos docentes, entre outros: partilhar com os
outros docentes a informacao, os recursos didaticos e os métodos
pedagogicos, no sentido de difundir as boas praticas e de aconselhar
aqueles que se encontrem no inicio de carreira ou em formac¢io ou
que denotem dificuldades no seu exercicio profissional; e refletir, nas
varias estruturas pedagogicas, sobre o trabalho realizado individual e
coletivamente, tendo em vista melhorar as praticas e contribuir para o
sucesso educativo dos alunos. De forma similar, o Despacho Normativo
n.° 4-A/2016, na alinea ¢) do artigo 2.°, prevé a implementa¢io de mo-
mentos especificos de partilha, reflexdo dos docentes sobre as praticas
pedagogicas e de interligaciao entre os diferentes niveis de educacao
e ensino. No entanto, é no ambito da Avaliacio Externa de Escolas,
desde 20006, que a supervisio pedagdgica ou acompanhamento da

pratica letiva vem a atingir alguma relevancia, ainda que assumindo
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maior ou menor visibilidade no seu quadro de referéncia (Alferes,
Barreira, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2016).

Com efeito, o Acompanhamento da pratica letiva em sala de
aula assumiu o lugar de fator no dominio da Prestacdo do Servico
Educativo, no quadro de referéncia da AEE do primeiro ciclo avaliativo
(2006/2011), passando a um referente do campo de andlise Prdticas
de ensino, com a designacio de Acompanhamento e supervisdo da
pratica letiva, no segundo ciclo avaliativo (2012-2017). No ambito do
terceiro ciclo de AEE, que esta em vias de se iniciar, prevé-se que a
supervisao pedagogica assuma de novo maior destaque, agora asso-
ciada a observacao de aulas.

Reportando-nos aos dados do primeiro ciclo avaliativo, pode ler-se
no relatério da Inspeciao-Geral da Educaciao (IGE) (2012, p. 30) que “o
fator acompanhamento da pratica letiva em sala de aula retine quase
exclusivamente assercdes relativas a pontos fracos, registando-se a
auséncia de mecanismos de acompanhamento da pratica letiva em
sala de aula e praticas de supervisio pedagdgica limitada”. Por isso,
tém sido considerados em planos de melhoria e de acao estratégica
de escolas.

Estudos documentais, tendo por base os relatérios e classificacdes
obtidas pelas escolas da Zona Centro de Portugal Continental nos
dominios e fatores avaliados (Barreira, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2011;
Bidarra, Barreira, Vaz-Rebelo, & Alferes, 2014), permitiram-nos analisar
a relacao entre prestaciao do servico educativo e os resultados das es-
colas, bem como a evolucido das classificacdes obtidas no dominio da
Prestacdo de Servico Educativo (PSE) e no fator Acompanhamento da
Prdtica Letiva (APL) no primeiro ciclo de AEE, assim como a relacio
entre aquele dominio e este fator.

Se a relacao entre Prestacdo do Servigo Educativo e os Resultados
aponta para uma correlacio de .66, a relacio entre o dominio PSE
e o fator APL é de .63, ndo constituindo, no entanto, este o melhor

preditor da classificacao do respetivo dominio (cf. Bidarra, Barreira,
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Vaz-Rebelo, & Alferes, 2014). Constatou-se também que o fator APL
foi aquele que assumiu classificagdes mais baixas no dominio da PSE
no primeiro ciclo avaliativo (Barreira, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2011)
e enquanto as classificacoes no dominio evoluiram positivamente ao
longo do ciclo, o mesmo niao aconteceu com o fator APL, o que nao
deixa de ser algo dissonante (Barreira, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2011).
Por sua vez, dados da IGE (2012) relativos ao total de escolas avaliadas
no primeiro ciclo avaliativo corroboram estes resultados, revelando,
no que diz respeito ao fator APL, que 59% das escolas/agrupamentos
de escolas conseguem apenas a classificacio de Suficiente, 36,8% de
Bom, 2,6% Muito Bom e 1,6% Insuficiente, enquanto as classificacoes
do dominio PSE evoluem positivamente nos anos em apreco, obtendo
11,3% das escolas/agrupamentos de escolas a classificacio de Muito
Bom, 67,6% de Bom, 21% Suficiente e 0,1% Insuficiente (IGE, 2012).

Estes dados levam a interrogar-nos sobre o motivo pelo qual as
praticas efetivas de supervisio pedagdgica ainda sao pouco frequentes,
generalizadas ou consistentes, embora sejam consideradas essenciais
para a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem e das escolas
e o que podemos fazer para as potenciar.

A resposta a esta questio passa, a nosso ver, pelo reconhecimen-
to das limitacdes e obstaculos a que ja aludimos, e pela valorizaciao
dos observatorios virtuais e criacdo de comunidades de praticas nas
escolas, como modalidades de desenvolvimento colaborativo apoiado

nas potencialidades das TIC.

3. Comunidades de pratica e observatérios como estratégicas

de desenvolvimento profissional

A constatacao que tem vindo a ser feita do papel da supervisio
pedagogica, em particular da supervisao colaborativa, como eixo estru-
turante e potenciador da eficacia da escola e do ensino, mas também

a sua ainda (in)visibilidade nas dinamicas das escolas e nos processos
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de desenvolvimento profissional docente, chama a atencio para a
necessidade de identificar e promover estratégias que a tornem eficaz.

Pode-se considerar que as evidéncias do valor da supervisio
colaborativa estao em linha com as obtidas em torno dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, que tém
vindo a enfatizar a importancia de dimensdes socioconstrutivistas,
reflexivas e participativas nesse processo. Por exemplo, a teoria de
aprendizagem situada de Lave e Wenger (1991), baseada na prati-
ca e na reflexdo sobre a pratica, postula que a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional sio processos de participaciao social,
sendo desenvolvido, neste contexto, o conceito de comunidades de
pratica. Estas representam espacos e tempos onde grupos de pessoas
partilham ‘paixoes’ e interesses comuns por algo que fazem ou que
aprendem a fazer de forma mais vantajosa e melhor se o fizerem
regularmente na interacio com outros.

O conceito de comunidades de pratica tem vindo a ser usado na
formacio de professores, nomeadamente para potenciar 0s processos
de supervisio colaborativa, considerados com “grandes potencia-
lidades, ja que nascem da interacdo entre pessoas, da partilha de
conhecimento e de saber experiencial, da equidade na assuncio de
responsabilidades sobre os percursos de ac¢iao, proporcionando neste
processo a reconstrucdo do conhecimento e, espera-se, a mudanca
das praticas e o desenvolvimento” (Alarcaio & Canha, 2013, p. 51).
Para que assim seja, € necessario, como refere Wenger e Wenger-
Trayner (2015), que as comunidades de pratica cumpram trés aspetos
fundamentais: a) uma identidade ou campo de interesse partilhado
e relativamente ao qual os membros tém um compromisso; b) o
envolvimento dos seus membros para se ajudarem e aprenderem
uns com outros e partilharem informacao com vista a resolucao de
problemas comuns; ¢) o desenvolvimento de experiéncias, praticas,
histérias e ferramentas entre os membros que ajudem a suprir as

necessidades de formacao identificadas. A constru¢io da comunidade
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exige tempo para possibilitar conversas que sustentem narrativas e
casos — a sabedoria da comunidade sustentada num reportorio de
praticas ‘boas’ ou ‘interessantes’.

Neste sentido, as comunidades de pratica podem realizar dife-
rentes atividades (Wenger & Wenger-Trayner, 2015), passiveis de
implementacio nos processos de supervisao colaborativa nomeada-
mente, pesquisa de informacio, resolucio de problemas, construciao
de argumentos e justificacoes, atividades de observacao, partilha de
experiéncias, construcao de confianca, constituindo, assim, estratégias
importantes de formacido, ao promover praticas de supervisao e de
desenvolvimento profissional fundamentadas e situadas nos dile-
mas éticos, didaticos e relacionais da vida na Escola. A ideia de um
Observatorio que integre as dinamicas de aprendizagem da escola e
sirva de motivo e motor de supervisio da comunidade educativa é

uma ideia que hoje ganha relevo.

4. Observatorio virtual de supervisio pedagoégica e autoava-

liacao de escolas

Se a ideia de observatorio € antiga, a sua integracio no mundo edu-
cativo vem acontecendo com alguma incidéncia e no sistema educativo
em Portugal desde ha algum tempo a esta parte, anos 70, segundo
Seabra, Pedras, Silva e Carlo (2017). De facto, o estudo realizado por
estas autoras salienta a importancia da tematica, em Portugal e, em-
bora reconheca a indefini¢cao atual do termo ‘observatoério’, identifica
como elementos centrais que o definem a producio e a disseminacao
do conhecimento. Assim, e de acordo com o estudo apresentado por
Seabra et al. (2017), os objetivos que vém presidindo a concecio
e objetivos dos observatorios existentes em educacao em Portugal
centram-se ou na producao de conhecimento ou na dissemina¢io do
conhecimento, na maioria dos casos, ligado a investigacio em curso.

Alguns pretendem ainda influenciar a realidade e, mesmo, “reunir e
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mobilizar recursos” (p. 11), embora nio sejam explicadas dinamicas
nem atividades especificas.

As novas tecnologias de informacio e comunicacao (NTIC), por
um lado, e as dinimicas culturais, sociais e educativas, por outro, tém
criado oportunidades de novos caminhos. A conceciao de observatorio
como dispositivo sustentado nas NTIC e a valorizacdo da experiéncia
e da sabedoria das praticas, poderao assim constituir o ponto de par-
tida para a ‘construcao de conhecimento’ que acontecera no seio de
‘comunidades de aprendizagem’ e de ‘comunidades profissionais de
aprendizagem’. Emerge, assim, uma ideia de observatério sustentada
nas possibilidades tecnoldgicas que permitem mediar as dinamicas
subjacentes ao processo de construcao do conhecimento ou a necessa-
ria énfase na colaboracio e conexao (Siemens, 2005), que constituem
diniamicas fundamentais da sociedade em rede e de uma escola que
se quer aprendente.

Importa, ainda, referir que as comunidades de pratica também
ganham hoje sentido acrescido se suportadas, valorizadas e, mes-
mo, dinamizadas pelas e com as tecnologias. O trabalho recente de
Wenger e colaboradores (Wenger, White, & Smith, 2009) tem vindo
a sublinhar a importancia desta relacao da tecnologia na concecio,
desenvolvimento e implementacao de comunidades. Admitindo diver-
sas possibilidades de integracao das tecnologias nas dinamicas das
comunidades, Hoadley (2012) considera, porém, quatro tipologias
ou estratégias: as redes Sociais e a Web 2.0, que permitem que os
participantes numa comunidade de pratica mantenham a ligaciao, por
exemplo, através de uma rede social como o Facebook; a criacao de
um blog, fomentando a comunicacao assincrona; a Wikipédia tematica
ou livraria online, com recomendacio de leituras tematicas a privile-
giar e com um histérico de leituras e comentarios sobre as mesmas;
e o observatorio virtual. A técnica e, a0 mesmo tempo, a estratégia
do observatério virtual € considerada essencial no desenvolvimen-

to de uma comunidade de pratica na medida em que possibilita a
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partilha de recursos de formacao e informacao fundamental para a
‘vida’ da comunidade.

E neste contexto que foi lancado o Observatério Virtual de
Supervisio Pedagogica e Autoavaliacio de Escolas, o qual, para
além de integrar os aspetos e as dimensoes referidas e transversais
a outros observatorios portugueses, e nesta medida a possibilidade
de comunicacio facil entre regides, integra uma dimensao importante
e inovadora, isto €, constitui-se como espaco de uma ou de diversas
comunidades situadas no quotidiano das escolas e na voz dos
professores que, assim, se unem através de redes e estio conectadas
em sistemas cognitivos e afetivos de suporte. Assim, no ambito do
consorcio entre a Universidade de Coimbra e Universidade Aberta,
surge o referido observatério que inclui uma equipa de investigadores
das duas universidades, alguns Agrupamentos de Escolas e dois
Centros de Formacao de Associacao de Escolas.

Este observatorio tem por objetivos: apoiar os processos forma-
tivos, de acordo com as necessidades das escolas/agrupamentos;
acompanhar o desenvolvimento de projetos em curso nas escolas/
agrupamentos, tendo em vista a inovacao e a transferéncia de prati-
cas; incentivar os processos de supervisio pedagoégica por pares nas
escolas/agrupamentos visando o desenvolvimento profissional docen-
te; criar comunidades de analise/reflexao sobre praticas educativas,
envolvendo a direcao e as estruturas de coordenacao e supervisio
das escolas; e colaborar, de acordo com as necessidades, nos pro-
cessos de autoavaliacao das escolas/agrupamentos. Consideramos
ambiciosas estas intenc¢des, mas suficientemente abrangentes para
darmos respostas adequadas e precisas as solicitacdbes que venham
a ser colocadas num estreitamento de relacdes cada vez mais eficaz

entre instituicoes de ensino.
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5. Conclusao

Em jeito de sintese, poderemos dizer, e de forma breve, que embora
a revisao da literatura e o enquadramento normativo-legal reforce a
importancia dada a supervisio pedagoégica entre docentes, os dados,
quer da avaliacao externa de escolas, quer das nossas constatacdes da
realidade ai vivenciada, nio tornam ainda muito evidentes tais praticas.
Assim, consideramos que as comunidades de pratica e observatorios
poderao constituir estratégias de desenvolvimento profissional, o que
esteve na base da recente criacao do Observatorio Virtual de Supervisiao
Pedagogica e Autoavaliacio de Escolas, suportado pela utilizacao das
tecnologias, promovendo a criacao de espacos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional com vista a tornar mais efetivo e sus-

tentavel o trabalho colaborativo entre docentes.
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de Professores, em 2002, pela
Universidade de Coimbra. E
Professor Auxiliar na Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da
Educacio, onde leciona diferentes
unidades curriculares nos cursos de
licenciatura, mestrado e doutora-
mento, essencialmente no dominio
da avaliacio educacional. E mem-
bro integrado do CEIS20 - Centro
de Estudos Interdisciplinares do
Século XX da Universidade de
Coimbra e tem participado em
alguns projetos de investigaciao
financiados pela Fundacio para
a Ciéncia e Tecnologia. E autor e
coautor de diversas publica¢cdes no
ambito da avaliacao das aprendiza-
gens, da supervisio pedagogica e
desempenho docente e da avaliaciao

de escolas.

PAULA BATISTA ¢é Professora
Auxiliar na Faculdade de Desporto
da Universidade do Porto e dou-
torada em Ciéncia do Desporto,
pela mesma instituicao. No am-
bito do 2.° ciclo em Ensino de
Educacio Fisica nos Ensinos Basico
e Secundario, leciona a disciplina
de Desenvolvimento Curricular,
coordena a Unidade Curricular de

Estagio Profissional e é orienta-
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dora de estagio. Tem experiéncia
de orientacio de dissertacdes de
Mestrado e Doutoramento e é
autora de diversas publicacdes
nacionais e internacionais. E
presidente da Mesa da Assembleia-
geral da Sociedade Portuguesa
de Educacao Fisica, que faz a co-
nexao entre os professores de
Educacio Fisica e o Ministério
da Educacio. O ambito das
suas pesquisas é a Competéncia
Profissional, Desenvolvimento da
Identidade Profissional, Supervisao
Pedagogica e Ensino da Educaciao
Fisica. E autora de virios Manuais
de Educacio Fisica para os Ensinos

Basico e Secundario.

MARIA DA GRACA AMARO
BIDARRA ¢é doutorada em
Psicologia, na especialidade de
Psicologia Pedagédgica, desde
1995, pela Faculdade de Psicologia
e Ciéncias da Educaciao da
Universidade de Coimbra, e desen-
volve atividade de investigacido e
ensino no dominio da Psicologia
da Educaciao na mesma instituicao.
No contexto da atividade cientifica,
tem orientado teses de mestrado e
doutoramento e publicado diversos
trabalhos na area da psicologia da
educaciao, com destaque para estudos
sobre processos sociocognitivos e
praticas de formacao. Tem participa-
do em diferentes projetos de ambito
nacional e internacional e mais re-
centemente tem integrado equipas

de Avaliacio Externa de Escolas em

Portugal e desenvolvido alguns es-

tudos e publicacoes neste dominio.

MARIA ASSUNGAO FLORES
¢ Professora na Universidade do
Minho. E doutorada em Educacio
pela Universidade de Nottingham e
foi visiting scholar na Universidade
de Cambridge e na Universidade de
Glasgow. E diretora da European
Journal of Teacher Education e di-
retora executiva da revista Teachers
and Teaching Theory and Practice.
Coordena o grupo de investigacao
“Contextos, Quotidianos e Bem-
estar da Crianca” do Centro de
Investigacio de Estudos da Criancga.
E presidente da International
Study Association on Teachers and
Teaching, tendo também presidido
a direcdo do International Council
on Education for Teaching (2011-
2015). Tem mais de 200 publicacdes,
incluindo livros, capitulos de livros
e artigos em revistas nacionais e
internacionais, na area da formacio
e desenvolvimento profissional de
professores, profissionalismo docente
e identidade profissional, curriculo,

avaliacao e ensino superior.

MIGUEL FACHADA ¢ docente na
Faculdade de Ciéncias do Desporto
e Educacao Fisica da Universidade
de Coimbra, onde leciona unidades
curriculares das areas da Pedagogia,
Didatica e Organizacdo Escolar e
onde desempenha também a funcao
de supervisor de Estagio Pedagogico

em Educacido Fisica no ambito do
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Mestrado em Ensino da Educacao
Fisica. As suas areas de interes-
se investigativo sao a Didatica da
Educacao Fisica, a Organizacio
Escolar e a Profissio Docente. E, ain-
da, diretor do Centro de Formacao
de Professores da APPEFIS e mem-

bro da direcao desta entidade.

DECIO RUIVO MARTINS é douto-
rado em Histéria e Ensino da Fisica
pela Universidade de Coimbra e
Professor no Departamento de
Fisica da Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia da Universidade de
Coimbra. Tem desenvolvido estu-
dos sobre a “Historia da Ciéncia”,
tendo publicado varios trabalhos
sobre a Histéria da Fisica e do
seu Ensino nos séculos XVIII e
XIX em Portugal. E coordena-
dor de Comissdes de Avaliacio e
Certificacao de Manuais de Fisica
e Quimica do Ensino Secundario.
Também é coordenador do
Doutoramento em Histéria das
Ciéncias e Educacao Cientifica e
membro da Comissao Cientifica do
Museu da Ciéncia da Universidade
de Coimbra, que integra o Museu
de Fisica, recentemente nomeado
como “Sitio Histérico da Fisica”,
pela European Physical Society.

MARIA ALFREDO MOREIRA ¢
Professora Auxiliar no Departamento
de Estudos Integrados de Literacia,
Didatica e Supervisio do Instituto
de Educacio da Universidade do
Minho, onde trabalha desde 1991.

A sua atividade de ensino, super-
visdao, formacao e investigacio
incide nos seguintes temas: forma-
cao de professores para a justica
social; diversidade linguistica e
educacio; investigaciao-acao; nar-
rativas profissionais e pedagogia
para a autonomia. E licenciada em
Ensino de Portugués-Inglés pela
Universidade do Minho (1990), mes-
tre em Supervisdo pela Universidade
de Aveiro (1996) e doutora em
Educacao pela Universidade do
Minho (2004). Foi investigadora visi-
tante na Universidade de Washington
(2011/12) e professora visitante nas
Universidades de Colonia e Cadiz.
E diretora da Revista Portuguesa de
Educacdo, desde 2014, e membro
da Comissdao Editorial da Revista

Brasileira de Educacgdo, desde 2017.

PAULO RENATO BERNARDES
NOBRE ¢é Professor Auxiliar
e investigador da Faculdade de
Ciéncias do Desporto e Educacio
Fisica da Universidade de Coimbra.
Doutorado em Ciéncias do Desporto
e Educacao Fisica pela Universidade
de Coimbra, é licenciado e mes-
tre em Ciéncias da Educacio
pela Universidade de Lisboa. Foi
docente do Ensino Basico e é do-
cente e supervisor de estagio da
FCDEF desde 2004. Leciona as
disciplinas de Analise de Ensino
e Desenvolvimento Curricular
na licenciatura em Ciéncias do
Desporto e Curriculo e Avaliacao

Pedagogica no Mestrado em Ensino
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de Educacido Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario. Formador de
professores desde 1999, desenvolve
investigacdo nas areas da formaciao
de professores, da avaliacio das
aprendizagens e do desenvolvimen-

to curricular.

ALBERTINA LIMA DE OLIVEIRA ¢
Professora Auxiliar da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacio
da Universidade de Coimbra.
Licenciada em Psicologia e doutorada
em Ciéncias da Educacao, na espe-
cialidade de Educacio Permanente e
Formacao de Adultos, desenvolve a
sua atividade de ensino e investigacao
nos dominios da Educacao de Adultos
e da Metodologia da Investigacao,
a nivel de estudos de licenciatura,
mestrado e doutoramento. Tem par-
ticipado em projetos nacionais e
internacionais, no ambito do ensino
e aprendizagem de jovens, adultos e
idosos, de onde se destaca o projeto
Ensino de estratégias de escrita, finan-
ciado pela Fundacao para a Ciéncia
e Tecnologia. Atualmente, € membro
integrado do CEIS20 - Centro de
Estudos Interdisciplinares do Século
XX da Universidade de Coimbra.

MARIA TERESA RIBEIRO PESSOA
¢é Professora Associada da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias Educacio
da Universidade de Coimbra. Tem
desenvolvido trabalho como in-
vestigadora e docente nas areas
da formacio de professores e da

utilizacio pedagoégica das tecnolo-

gias da informacao e comunicacio.
Coordenou e integrou projetos ibe-
ro-americanos na area de formacao
de professores e tecnologia edu-
cativa e, atualmente, participa em
diversos projetos europeus nessas
areas e tem varias publicacdes, em
livros e revistas nacionais e inter-
nacionais, nestes mesmos dominios.
Assegura a coordenacao pedagogica
do projeto de Ensino a Distiancia
da Universidade de Coimbra, onde
tem sido responsavel por diversos
cursos em B-learning e D-learning
no dominio da formacao ao longo da

vida. £ membro integrado do Le@D.

LUIZ CLAUDIO DE ALMEIDA
QUEIROGA ¢ doutorado em Ciéncias
da Educacido na especialidade de
Formacio de Professores e mestre em
Supervisio Pedagégica. E Professor
Assistente convidado no Instituto
Piaget (ISEIT), em Viseu, e membro
integrado do CEIS 20 - Centro de
Estudos Interdisciplinares do Século
XX da Universidade de Coimbra. Tem
apresentado diversas comunicacdes
e publicado artigos no ambito da
avaliacao do desempenho docente,
supervisao pedagdgica e desenvol-

vimento profissional.

VIRGILIO JOSE MONTEIRO
RATO é Professor Especialista na
area da Formacao de Professores/
Formadores e Ciéncias da Educacio.
Professor do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB) durante dez anos,

é desde 1999 professor da area de
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Pratica Pedagdgica em 1.° CEB e
coordenador da mesma desde 2011
na Escola Superior de Educacio de
Coimbra, onde desenvolve atividade
profissional no ambito da formacao
inicial e continua de professores.
E autor e coautor de variados ar-
tigos no dominio da formacio de

professores.

MARTA CRISTINA VASCONCELOS
E SA é professora dos Ensinos
Basico e Secundario e doutorou-
-se em Fisica, ramo de Historia e
Ensino da Fisica, na Universidade
de Coimbra. Dedicou-se a for-
macao de professores de Fisica
nos Ensinos Basico e Secundario,
tendo sido orientadora coope-
rante de estagios pedagdgicos
de Fisica e Quimica. Colaborou
como investigadora no projeto
FSE/CED/83453.2008, financiado
pela FCT. E autora de artigos de
investigacao sobre o ensino da

Fisica.

CARLOTA FERNANDES TOMAZ ¢
Professora Auxiliar no Departamento
de Educaciao e Psicologia da
Universidade de Aveiro. E licencia-
da em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico, variante de Portugués
e Francés, pela Universidade do
Algarve, mestre em Educacao na
especialidade Desenvolvimento
Curricular, pela Universidade do
Minho e doutorada em Didatica pela
Universidade de Aveiro. E respon-

savel por unidades curriculares nos

cursos de formacdo inicial e pos-
-graduada de professores na area da
supervisdo e da observacao e cola-
boradora no Centro de Investigacio
Didatica e Tecnologia na Formacao
de Formadores (CIDTFF). Tem orien-
tado dissertacdoes de mestrado e
teses de doutoramento na area da

formacao de professores.

MARTA ANDREIA DE SOUSA
JACINTO UVA ¢ doutoranda em
Ciéncias da Educacao/Formacio
de Professores, pelo Instituto de
Educacao da Universidade de Lisboa,
e desenvolve investigacdo na area
da formacao ética e deontologia
profissional. Professora com titu-
lo de especialista em Ciéncias da
Educacao-Formacao de Professores
e Formadores, mestre em Ciéncias
da Educacao/Orientacio da
Aprendizagem pela Universidade
Catoblica Portuguesa e licenciada
em filosofia pela mesma instituicao.
E docente na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico
de Santarém desde 2007, tendo
anteriormente exercido funcdes na
Escola Superior de Educacio da
Universidade do Algarve. Para além
da supervisio pedagodgica, desen-
volve o seu trabalho no dominio
da educacao para a cidadania e
igualdade de género e, atualmente,
acrescenta as suas areas de traba-
lho e investigacio a Filosofia para

Criancas.
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PIEDADE VAZ-REBELO ¢
Professora Auxiliar da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias Educacao
da Universidade de Coimbra.
Doutorada em Psicologia, na espe-
cialidade de Psicologia Pedagdgica
pela mesma instituicdo, tem de-
senvolvido trabalho de docéncia e
investigacdo nas areas da formaciao
de professores e da Psicologia da
Educac¢ao, nas quais tem varias
publicac¢des. Tem participado em
projetos nacionais e internacionais
e integrado equipas de Avaliac¢ao

Externa de Escolas em Portugal.
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Ana Isabel Ribeiro & investigadora integrada do Centro de Estudos inferdisciplinares do século XX
e professora auxiliar do Departamento de Histéria, Estudos Europeus, Arqueologia e Artes da Facul-
dade de Letras da Universidade de Coimbra onde tem lecionado nas dreas de Histéria Moderna de
Portugal, Diddtica da Histéria e Humanidades Digitais. Coordena, na FLUC, o mestrado em ensino
de Histéria no 3° ciclo do ensino bdsico e ensino secunddrio. A sua principal linha de investigagdo
tem-se cenfrado no estudo das relagdes sociais, familiares e patriménios das nobrezas locais, nos
séculos XVIII e XIX. Desenvolve, também, investigagdo no dmbito da diddtica da Histéria, com es-
pecial enfoque nas tecnologias educativas e na produgdo de conteddos para o ensino da Histéria
e, no dmbito das humanidades digitais, na implementacdo e utilizagdo bases de dados relacionais
aplicadas & investigacdo histérica e na visualizacdo e andlise de redes sociais em Histéria.

Ana R. Luis é Professora Associada da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Doutora-
da em Linguistica pela Universidade de Essex, é membro do Centro de Estudos de Linguistica Geral
e Aplicada (CELGAILTEC), do qual foi diretora entre 2009-2011. No émbito da Formagdo Inicial de
Professores, coordena o Mestrado em Ensino de Inglés e o Mestrado em Ensino de Inglés e de Lingua
Estrangeira na Faculdade de Lefras, onde é responsdvel pela supervisdo pedagdgica na drea de
Inglés. Entre 2014 e 2017, foi igualmente Coordenadora do Conselho de Formagéo de Professores
da Faculdade de Letras, tendo sido responsdvel pela criagdo do Nicleo de Estudos em Ensino.

Carlos Manuel Folgado Barreira possui a licenciatura em Psicologia e o doutoramento em
Ciéncias da Educagéo na especialidade de Formagdio de Professores desde 2002 pela Universida-
de de Coimbra. E professor, desde 1987, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo
onde desenvolve atividade de investigacdo e ensino em diferentes unidades curriculares nos cursos
de licenciatura, mestrado e doutoramento essencialmente no dominio da avaliagdo educacional. E
membro integrado do CEIS20 - Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX da Universidade de
Coimbra e tem participado em projetos de investigagdo financiados pela Fundagéo para a Ciéncia
e Tecnologia. E autor e coautor de de diversas publicacdes no ambito da avaliacéo das aprendiza-
gens, da supervisdo pedagégica e desempenho docente e da avaliagdo de escolas.

Elsa Ribeiro-Silva é Professora Auxiliar da Faculdade de Ciéncias Desporto e Educacéo Fisica da
Universidade de Coimbra. Doutorada pela Universidade de Coimbra em Ciéncias do Desporfo e
Educacdio Fisica, na drea da Formacdio de Professores, coordena o Mestrado em Ensino de Educa-
¢do Fisica nos Ensinos Bésico e Secunddrio e os Estdgios Pedagégicos em Educagédo Fisica. Desem-
penha o cargo de vice-presidente da Red Global de Educacién Fisica y Deporte e de coordenadora
do Observatorio de Evaluacién en Educacién Fisica de la Red Global de Educacién Fisica y Deporte.
E membro da Sociedade Cientifica de Pedagogia do Desporto, da Red de Evaluacién Formativa y
Compartida en Educacién Superior e do Centro de Investigagdo da Atividade Fisica e do Desporto
da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagdo Fisica da Universidade de Coimbra.

Natdlia Albino Pires é Professora Adjunta da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico
de Coimbra, onde é responsdvel pela Prética de Ensino Supervisionada da disciplina de Portugués
no 2° CEB. Tem desenvolvido investigacdo e publicado trabalhos, principalmente, sobre as especi-
ficidades linguisticas do romanceiro da tradigdo oral moderna portuguesa, sobre a importéncia do
texto tradicional para a construgdo do imagindrio coletivo, sobre o constructo da imagem do Outro
em fexfos literdrios (na cronistica medieval e noutros textos quinhentistas) e sobre a importancia do

conhecimento e desenvolvimento lexical das criangas para a compreensdo textual.
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