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Resumo

O presente estudo de caso, de natureza interpegtedintra-se na investigacao das
minhas praticas como docente e supervisora na @@onanicial de professores, no
ambito da Licenciatura em Ensino de Inglés e AlerdaoUniversidade do Minho.
Enquadra-se no projectdransformar a Pedagogia na Universidaq2004-2006),
articulando-se com um projecto de supervisdo (emsoculesde 1995) que visava
promover a reflexividade profissional e uma ped@&ygira a autonomia através da
investigacdo-accao, ambos desenvolvidos no Cemtrimvestigacdo em Educagéo da
Universidade do Minho. Procurando articular a fagmados alunos nas disciplinas de
Metodologia de Ensino (4° ano) e no estagio (5%,anestudo desenvolveu-se em duas
fases (2004/05 e 2005/06) e teve como objectivpdrticular a formacao didactica
(curricular) dos futuros professores de LE comafeunacao em contexto de iniciagao
a prética profissional (estagio); 2) Desenvolver menitorizar estratégias de
formagao/supervisdo promotoras de competénciaseflexividade, autodireccéo e
criatividade/inovagédo, nos contextos curricularupesvisivo; 3) Analisar efeitos das
estratégias de formacdo desenvolvidas na apremuizggrofissional dos futuros
professores de LE, em dimensdes relevantes dansarecgacédo e da transformacgao da
pedagogia escolar; 4) Explorar uma abordagem (au@stigativa na pedagogia da
formacao inicial de professores de LE

Na primeira fase, proporcionou-se aos alunos oactmtdirecto com a realidade
do estagio, assim como a participagdo na modalidedevaliacdo da disciplina.
Desenvolveram um estudo de projectos de investigacéao realizados por colegas
estagiarios, documentando o seu trabalho num pbaetflexivo. Na segunda fase, o
grupo de estagiarios que supervisionei deu cowltatlé aos portefélios iniciados no ano
anterior, realizando e avaliando os seus propriofegtos de investigagdo-accdo. A
avaliagdo da intervencédo foi feita com base naismaos portefdlios reflexivos,
triangulada com informacdo recolhida em questiosaiaos alunos/estagiarios) e
entrevistas (aos estagiarios e orientadoras delag@s@ no meu préprio diario de
investigacao/formacao.

A principal conclusdo do estudo é que as estratédé formacdo adoptadas
contribuiram para o desenvolvimento continuado depeténcias deeflexividade,
autodireccdo e criatividade/inovagéo, essenciais a promocdo da autonomia dos
formandos e dos seus alunos. Como exemplo de ip@agia pedagogia de formagéo
na universidade, o estudo reforca a necessidadazde dessa pedagogia objecto de
investigagdo e transformacéo, desenvolvendo-seemaguiteratura anglo-saxdnica tem
vindo a ser designado como “scholarship of teacanylearning”.



Abstract

The present interpretive case study is based oret@arch upon my own teaching
and supervisory practices in the context of a preise foreign language (FL) teacher
education programme with graduate students of Emglnd German at the University
of Minho. It is part of the projediransforming Pedagogy at the Universi004-2006),
aimed at developing a scholarship of teaching aaining, in articulation with a
supervisory project (ongoing since 1995) whose aas to promote professional
reflectivity and pedagogy for autonomy through @ttresearch. Both projects were
developed within the Research Centre in EducatidheoUniversity of Minho. Seeking
to articulate the students’ professional develognneithe courses of English/ German
Teaching Methodology [ year) and in the practicum ®{5year), the study was
developed in two phases (2004/05 and 2005/06) wnobjectives were: 1) Articulate
prospective FL teachers’ didactic training withitheevelopment in the practicum; 2)
Develop and monitor teacher education/supervisimategjies for the promotion of
reflectivity, self-direction and creativity/innovah competences in the curricular and
supervisory contexts; 3) Analyse the effects ofsthgtrategies upon the professional
development of the prospective FL teachers, in vegle aspects of teacher
empowerment and the transformation of school peglggd) Explore a self-study
approach in the context of pre-service FL teachdecation.

In the first phase, the students were brought diviect contact with the reality of
the practicum, and participated in the assessmatihod adopted. They studied the
action research projects carried out by studerthexa, documenting their work in a
reflective portfolio. In the second phase, a grofigix student teachers supervised by
me gave continuity to the portfolios started in gevious year, developing and
evaluating their own action research projects ihmosts. The evaluation of my
intervention was based on the analysis of the cidfie portfolios, triangulated with
information gathered through questionnaires (to $hedents/student teachers) and
interviews (to the student teachers and their dchopervisors), and also in my own
research/teacher education journal.

The main conclusion of the study is that the temakducation intervention
increased the students’ reflectivity, self-dirent@nd creativity/innovation competences
in promoting pedagogy for teacher and learner artgn As an example of inquiry
upon the pedagogy of teacher education at uniyerfie study stresses the need to
develop the scholarship of teacher education asamsto enhance its transformation.
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Capitulo 1: Introducao

“A esperanca € a Ultima a morrer’. Diz-se. Mas ®werdade. A esperan¢ca ndo morre por Si

mesma. A esperanca é morta. Ndo é um assassieictasglar, ndo sai nos jornais. E um processo
lento e silencioso que faz esmorecer os coracdes|recer os olhos dos meninos e nos ensina a
perder crenc¢a no futuro”. (Mia Couto, 2009: 10)

Dou inicio a este texto com esta citagdo, ndo sageditar que a esperanca € um
sentimento essencial em todas as dimensdes dawvidasanas também porque marcou
o trabalho que realizei no ambito do estudo que esato. Por outro lado, a forma
como Mia Couto descreve a sua morte parece-mecpartinente adequada ao que
vemos acontecer a nossa volta, no campo da edudégdmrdade, as inUmeras causas
de desmotivacdo e desanimo dos professores (Sgn20®@) podem ser responsaveis
pela morte lenta da sua esperanca, ou, nas paderdgeira (2008: i), pelo estado de
desesperancague os professores hoje vivemas escolas, “onde o0s espacos de
possibilidade orientados por umdeal de autonomigparecem ser cada vez mais
estrangulados”. Se o0s professores nao forem capalees‘“resistir e agir
estrategicamente” (Vieira, 2004:10), no sentido pieservar a sua dignidade
profissional e garantir a democraticidade da acgdacativa, estaremos perante um
fendmeno que da origem a uma contradicdo que pGmesa a propria educacao, pois,
como afirma Paulo Freire (1979: 30), “Uma educagn esperanca ndo é educacao”.

E urgente evitar que os professores percam a crenfigturo (da educacéo), para
gue nao estejam eles proprios a contribuir parardenda esperanca dos seus alunos. O
facto de este ser um processo silencioso e leatl® griar a ilusdo de que nada de grave
se passa, mas 0 problema existe e é necessaritmapge tomemos consciéncia dele,
para nao nos deixarmos vencer pelas contrariedaieando-nos cumplices dum crime
social.

Sendo a esperanca uma condicao indispenséavel agédy@ fundamental que os
programas de formagéo de professores assentem presseposto, criando condigoes
facilitadoras do desenvolvimento de uma visdo dptaguanto ao futuro, o que so sera
possivel se as praticas presentes forem coeremt@s as ideais defendidos. E
importante que os alunos/futuros professores segawvolvidos em experiéncias
formativas que ndo se limitem a permitir a sua td@#o a sociedade, mas que
estimulem “o impeto ontoldgico de criar” que existe cada ser humano (Freire, 1979:
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32). Este objectivo serd mais facilmente atingidoaspratica educativa obedecer a

alguns critérios de uma visdo democratica da edocggeire, 1998: 90):

“An educational practice must be instituted thatpgmses and takes advantages of situations where
the learners may experience the power and the wdluaity within diversity. It should do nothing
that works against the development of serious plise of body and mind, without which all
efforts for knowledge fail. It must do everything énsure an atmosphere in the classroom where
teaching, learning, and studying are serious &ciisalso ones that generate happiness. Only to an
authoritarian mind can the act of educating be seea dull task. Democratic educators can only
see the acts of teaching, of learning, of studgsgerious, demanding tasks that not only generate

satisfaction but are pleasurable in and of thenesglv

Neste enquadramento, é fundamental o papel de duhesacuja autoridade seja

respeitada na medida em que respeitam a liberaedediicandos (ibidem):

“Their authority is affirmed without disrespect tfedom. It is affirmed for this very reason.
Because they respect freedom, they are respectdeémicratic educator cannot allow his or her
authority to become atrophied, for that would exbate the learners’ freedom. He or she cannot
contradict himself or herself in favour of his @rlauthority, nor in favor of the learners’ freedom
neither authoritarianism nor permissiveness.

The power of a democratic educator lies in exemyptaherence; that is what sustains his or her
authority. An educator who says one thing and daesther is irresponsible, and not only

ineffective but also harmful. He or she is moraafisservice than a coherent authoritarian.”

A criacdo dum ambiente educativo de caracter dedtioorrequer diadlogo, “uma
relacéo horizontal de A com B”, que se nutre “dearde humanidade, de esperanca,
de fé, de confianca. Por isso, somente o dialogwuo@ca. E quando os dois pélos do
dialogo se ligam assim, com amor, com esperangafe€mo proximo, se fazem criticos
na procura de algo e se produz uma relacdo de tehmamtre ambos. SO ali ha
comunicacao” (Freire, 1979: 68). E a verdadeira winagdo ndo € compativel com
uma visdo transmissiva da educacdo, que colocausardo numa situacao de
dependéncia passiva perante o conhecimento tradsrpélo professor.

A necessidade de repensar a formacéo de nivelisygacluindo a dos futuros
professores, deriva das exigéncias dum mundo emagopente mudanca, cuja incerteza
requer uma educacgdo também ela “incerta”, nas fedale Barnett (1997a). Mas para

que a formacdo adquirida nas universidades comegspoadequadamente as
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necessidades dos futuros profissionais, torna-seseario repensar o estatuto da
pedagogia nas instituicdes de ensino superiorugaéda qualidade da pedagogia ai
praticada que depende, em grande medida, a qualddatbrmacéo que proporcionam.

Entre varios autores que se tém dedicado a reflexdovestigacdo sobre a
promocao da qualidade da pedagogia na universidadgual se inclui a relacdo entre
praticas de ensino e investigacdo, destaca-séatmlevado a cabo por Lee Shulman,
na consolidacédo do conceito de “scholarship offiegcand learning”(SoTL), para se
referir a uma forma de encarar o ensino como urtigidade indagatoria e aberta ao
escrutinio publico, partilhada entre os membrosataunidade, para que estes possam
construir a partir do nosso trabalho. Implicito taesisdo da docéncia no ensino
superior esta o reconhecimento da necessidadeodeper a integracdo entre as duas
principais dimensdes da actividade dos professesssino e investigacao — realcando-
se a importancia de promover estratégias de delsamento académico, entre as quais
se inclui a investigagdo das proprias praticas m&ne, por se reconhecer o seu
potencial como factor de melhoria das mesmas. (ESg&iMacDonald, 2003; Webber
et al., 2003)

Também em Portugal se tem dado, nos ultimos aspscil relevo a questédo da
qualidade da formacédo no contexto universitariogenal, e na formacao de professores,
em particular. De varios estudos realizados (Amr2801; Canario, 2002; Estrela et al.,
2002; Formosinho & Niza, 2002; Rold&o, 2001; VialeCastro et al., 2003) decorrem
alguns principios orientadores de praticas fadiditas duma formacdo adequada as
exigéncias do mundo actual, nomeadamente que @iopem o0 desenvolvimento de
capacidades de investigacdo das proprias praBeaslo este um principio valido para a
promocao da qualidade das praticas dos destinmtdadormacéo, sé-lo-a igualmente
para os formadores. Além disso, a adopcdo dumadatinvestigativa face a pratica
serd uma forma de garantir a desejavel coeréntia @iscursos e praticas, importante
factor de qualidade da formacéo, ja que € nascpgatios formadores que os formandos
encontram exemplos concretos na base dos quaisnpoaigstruir o seu conhecimento
profissional.

Foi com base na valorizagdo duma orientacdo demmsré potencialmente
emancipatdria da pedagogia na universidade que nitegeei ao projecto que deu
corpo a esta tese, o qual talvez nunca tivesseadal se ndo fossem as circunstancias
em que me encontrava. Depois de dez anos de exgari®mo docente da disciplina

de Metodologia de Ensino do Alemao (MEA) na Uniigade do Minho, foi a minha
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participacdo no projecto multidisciplinafransformar a pedagogia na universidade:
condicbes de (im)possibilidaedesenvolvido entre 2004 e 2006, no Centro de
Investigacdo em Educacéo e coordenado por Fladaaique me permitiu ndo sé
introduzir mudancas inovadoras no processo de @agirendizagem naquela disciplina,
mas também envolver-me num ndao menos inovador gsoae investigacao da propria
pratica, & semelhanca de outros estudos de camiokea cabo no A&mbito deste projecto
(Vieira et al., 2004). O projecto tinha como prpadi objectivo operar uma
transformacao da pedagogia na universidade, enéidudg necessidade de mudanca e
duma visdo de educacao cuja finalidade € a emay@mpdos sujeitos envolvidos. As
experiéncias pedagodgicas realizadas no seu amigtmitpam explorar formas
alternativas de ensinar e aprender, tendo por garfando um conjunto de principios
pedagogicos anteriormente definidos por Vieird.e2802: 32-33) -Intencionalidade,
Transparéncia, Coeréncia, Relevancia, Reflexividddkemocraticidade, Autodireccao
e Criatividade/lnovacae- dos quais se destacam 0s seguintes, por serggteague
mais directamente favorecem o0 desenvolvimento d@peténcias essenciais ao

desenvolvimento da autonomia profissional dos agyrofessores:

“REFLEXIVIDADE: a ac¢éo pedagodgica promove o pensaio divergente e o espirito critico,

integrando uma reflexdo critica sobre os seus ypestos e finalidades, os conteldos, a
metodologia seguida, os parametros e métodos déagi@m 0s processos/percursos de
aprendizagem, o papel das disciplinas no currieula relacdo deste com a realidade soécio-

profissional.

AUTODIRECCAO: a accdo pedagdgica desenvolve atitudecapacidades de autogestdo da
aprendizagem — definicdo de metas e planos ddhmbatodeterminados, auto-avaliagéo e estudo
independente, curiosidade intelectual e vontade apeender, sentido de auto-estima e

autoconfianca.

CRIATIVIDADE/INOVAGCAO: a acclo pedagdgica estimulprocessos de compreensdo e
intervencéo, com implicacdes profissionais e secf@omovendo uma interpretacdo pessoal e uma
visdo pluri/inter/transdisciplinar do conhecimergoda realidade, capacidades de pesquisa e

resolucao de problemas, desenvolvimento de prggotssoais, capacidades de intervengcao no

! Projecto interdepartamental da linha de inveséig&nsino Superior: Imagens e Praticaniordenada
por Flavia Vieira, precedido pelo projecto Tiansformar a pedagogia na universidade — exper&nc
de investigacdo do ensino e da aprendizag@®02-2004) e seguido do projectansformar a

pedagogia na universidade: reflectir, (inter)agieconstruir(2007-2009).
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contexto profissional e atitudes de abertura adpae.”

A operacionalizacdo destes principios nas disa@plile Metodologia de Ensino,
leccionadas no quarto ano da licenciatura, pefmiggromover competéncias de
reflexividade, autodireccéo e criatividade/inovag@s alunos, futuros estagiarios. No
estagio, os alunos iriam desenvolver projectosndestigacdo-accao direccionados a
promocao de uma pedagogia para a autonomia, hdcachbin projecto supervisivo em
curso desde 1995/96 e coordenado pelo grupo deteéscge Metodologia de Ensino de
Inglés e Alemao, no qual me integrava. A nossa réXp&a enquanto supervisoras
apontava a necessidade de reforcar a articulagé® andisciplinas de Metodologia de
Ensino e o estagio pedagdgico, o que levou a guestodo por mim realizado
abrangesse as duas componentes do curso. Tratassseacialmente, de reconfigurar a
pedagogia da formacdo em ambos 0s contextos, de farpromover competéncias
facilitadoras da autonomia profissional dos aluestsfyiarios. Nessa medida, o estudo
assume uma orientacdo interventiva e dirigida aamga, constituindo um exemplo de
(auto)investigagao da pedagogia da formacéo irdegrofessores.

Em funcdo destes propositos, definiram-se os seguirobjectivos de

intervencaol/investigacao:

1. Articular a formacéo didactica (curricular) dosutts professores de LE
com a sua formacao em contexto de iniciacao acprptofissional (estagio)

2. Desenvolver e monitorizar estratégias de formag@efsisdo promotoras de
competéncias de reflexividade, autodireccdo e iwidade/inovacdo, nos
contextos curricular e supervisivo

3. Analisar efeitos das estratégias de formacéo desedas na aprendizagem
profissional dos futuros professores de LE, em dstes relevantes da sua
emancipacao e da transformacéo da pedagogia escolar

4. Explorar uma abordagem (auto)investigativa na pegiagda formacao

inicial de professores de LE

O estudo realizou-se em duas fases, a primeiramexto da formacao didactica,
na disciplina de MEA, e a segunda no ambito dayesfgedagaogico.
Na primeira fase do estudo, os alunos de MEA tmesaoportunidade de assumir

um papel activo no processo de formacao, atravémgamentacédo de estratégias que
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visavam o desenvolvimento das competéncias acifeadas, de forma a poderem, no
futuro exercicio da sua actividade docente, dedeewoprojectos centrados na
promocao de uma pedagogia para a autonomia enxtoescolar. Uma das principais
estratégias adoptadas foi a construcdo de um ¢plotefeflexivo com base numa
experiéncia de contacto directo com projectos deat&reza, em curso no contexto de
estagio e que estavam a ser implementados pelossalip 5° ano. A adopc¢édo do
portefolio como estratégia privilegiada de formagéwplicou o envolvimento dos
alunos ndo s6 em praticas de reflexdo sobre aigraprendizagem e sobre as praticas
de estagio observadas, mas também em praticasade hatero-avaliacao, contrariando
abordagens tradicionais essencialmente de cangnigsivo, em que os alunos tendem
a assumir um papel passivo no processo de ensianthpagem. Pretendendo formar
estes alunos para a adopcado duma pedagogia patar@mia em contexto escolar, a
iniciar no ano de estagio, tornou-se evidente gléen do contacto directo com préticas
de estagio orientadas segundo os principios debeadamem pedagdgica, seria
importante que os alunos tivessem a oportunidadeexjgerienciar formas de
operacionalizacdo desses principios no seu pr@poicesso de formacao. A autonomia
foi, assim, entendida como ponte educativa ent@o@scontextos de formacao, ja que
partiho da conviccdo de que a autonomia profisdiato professor € um factor
determinante do desenvolvimento da autonomia do®al(Benson, 2000; Bobb-Wolff,
2007; Lamb, 2000; McGrath, 2000; Smith, 2000; Trep008; Vieira, 2007).

Na segunda fase do estudo, correspondente aocepEdagogico, no quinto ano
da Licenciatura, acompanhei alguns dos alunos @didgade de supervisora, dando
continuidade ao trabalho iniciado na disciplina MEA, desta vez no contexto da
iniciacdo a pratica pedagogica. O trabalho reatizaédste contexto enquadrou-se no
projecto supervisivo acima referido, em que esBwwolvida desde 1995/96, cuja
estratégia central consistia no envolvimento dofagéwios em projectos de
investigacdo-accdo como forma de articulagdo eutna orientacdo reflexiva da
formacdo de professores e pedagogia para a autanksta estratégia supervisiva foi
objecto de estudo ao longo dos anos, tendo-seatBveldequada para a promocéo de
uma pratica reflexiva voltada para o desenvolvimeda autonomia dos alunos
(Marques et al., 2001; Moreira, 1999; Moreira et &b99a, 1999b; Moreira et al.,
2006).

Sendo a reflexdo escrita inerente ao processosimdalvimento dos projectos de

investigacdo-accao, estavam criadas as condic@asdpa continuidade a adopcédo do
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portefélio reflexivo iniciado na primeira fase dstwdo, tendo sido possivel estabelecer
um dialogo reflexivo entre mim e os estagiarios guemuito contribuiu para potenciar
o0 caracter colaborativo que tentei conferir a miabgio como supervisora.

Ao longo das duas fases do estudo, fui recolhenfdonnacdo que me permitisse
caracterizar as estratégias formativas implemestadavaliar o seu impacto, numa
perspectiva de auto-estudo. Para tal, socorri-meedistos de varia ordem, entre 0s
quais se destacam os portefélios dos alunos/estagié@ meu diario e entrevistas aos
estagiarios e supervisoras. Tratando-se de umcedtidatureza interpretativa, procurei
compreender processos locais de (re)construcdo aitthecimento profissional,
evidenciando a voz dos intervenientes nesses [sa&es

Da natureza do trabalho realizado, em que a vodigs os intervenientes foi
sempre valorizada no processo de formacado, decarmeecessidade de ser coerente
com o caracter narrativo das principais fontesndi@macéao sobre o trabalho realizado
e adoptar também aqui um estilo narrativo, na prangessoa, ainda que contrariando
algumas convencdes de escrita académica. Um textque me inspirei, e que me
ajudou a resolver os meus dilemas quanto ao eatilarivilegiar, foi a tese de
doutoramento de Leena Karlsson (2008), na qualabephs razdes pelas quais optou

por uma narrativa pessoal e subjectiva:

“I am fortunate in doing my research and writitgaatime when the conventions of scientific
writing are being gently shaken by many researcherthe realm of qualitative research (see
Latvala et al., 2003, Saarnivaara et al., 2004h&itson, 1997, 2000, Ellis and Bochner, 2000). A
major driving force in looking for alternative wagéwriting is the fact that the traditional resgtar
report fails to bring to light many aspects angystain the research process. The whole researcher
experience into, say, language-learning experiengesld be inconsistent with the writing mode
if at the end of a process full of slippages, irtrass, indeterminacy, ambiguity and changes of
plan the researcher ended up neatly writing anctibgs precise, unambiguous and non-contextual
report. | believe that our writing should reflebietway we have researched: in conceptualising
knowledge and knowing as partial, local and sitiatee have given up on the role of an
omniscient narrator. Hence my commitment to a peasand subjective narrative.” (Karlsson,
2008: 46)

Apresentando o meu estudo muitas das caractesisgjpantadas nesta citacao,
estas palavras vieram dar forca & minha timidaadentle contar a “minha histéria”,
dando voz aos sujeitos que nela se retratam.

Tendo passado por periodos de dificuldade no psocde escrita da tese, em
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grande medida provocadas pelas mudancas na mimlaa profissional e pessoal
resultantes do meu regresso a Escola Secundada Biiranda em Setembro de 2007,
posso afirmar que esta leitura funcionou como umtgale viragem no processo de
redaccéo da tese, contribuindo para imprimir umarnamica ao meu trabalho. Li a
tese com a motivacdo de quem Ié um romance, eqtigepartilhar o meu entusiasmo

com a autora, a quem escrevi 0 segugaiteail no dia 8 de Fevereiro de 2009:

Dear Leena,

I’'m writing to congratulate you on your PhD theaisd THANK YOU for the book. | was really
impressed, and read it with great enthusiasm. ke as a source of inspiration to me, at a
critical moment in my own writing process.

| really appreciate your writing style, and havecided, with Flavia’s agreement, to make my
thesis a bit less “academic”. I'm going to writentthe first person, and will try to show not only
what | did but a bit of what | am, just like youddiThis freedom to adopt a different approach to
academic writing has encouraged me to go on, ata believing that | can do it!

As you know, I'm back at school, and time is a @ablem. If it was hard to reconcile all teaching
activities with the PhD work at the university sithuch more difficult now, due to all the tasks we
have at school. But | haven't given up hope, antldei my best to finish until end of October (my
deadline). I'm devoting weekends almost exclusivelyt, even if | have heaps of tests to mark...

It's the only way.

(..)
Love from

Isabel

Como se deprende desta mensagem, da leitura dardsgskou também a
necessidade de reunir com a minha supervisoraem gxplicitei 0 meu desejo de me
libertar de alguns constrangimentos da escritaéwmé convencional. Nesta reunido,
na qual recebi o encorajamento de que precisawamparentregar ao trabalho de forma
renovadamente apaixonada, recebi também novagsakit(Dadds & Hart, 2001,
Schostak & Schostak, 2008; Webster & Mertova, 20/ em muito vieram apoiar
esta minha deciséo, algo ousada, ou mesmo rasegndo estes autores. Sentir 0 seu
apoio, que representava também a legitimacdo dahasiescolhas pelo poder
institucional, e que é coerente com as suas pmiaticas enquanto formadora,
diminuiu, em grande medida, os naturais receiosqdem arrisca adoptar uma
abordagem pouco habitual neste contexto. A impoidatieste apoio a inovacado € um

aspecto realcado por Dadds & Hart (2001), numasangle fazem de varios relatos de
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investigacdo no ambito de cursos de Mestrado, ganvalidacdo estavam envolvidas.
Foi agradavel encontrar neste estudo ecos do ns&jodegue expresso memail de dar

a conhecer aspectos da minha individualidade:

“The project has also helped to underline the ingure of making visible what the group called
‘the person behind the research’, so that othectipiner researchers can see how individuals’
commitments, purposes, personal theories, experjetiengths and uncertainties all play a part in

the methodological choices that they make.” (op: t68)

Estas novas leituras ndo sé me encorajaram a grosseas também reforgcaram
a minha auto-confiangca, na medida em que nelasnagecaelatos de projectos com
varios pontos de contacto com o meu, ajudando-melefni-lo em termos
metodoldgicos. E muito gratificante, por exemplogantrar na literatura a confirmagéo
de aspectos processuais que poderiamos considetigadbs das nossas préprias
dificuldades, nomeadamente na gestdo de toda ama@do que se vai recolhendo ao

longo do processo:

“The presentation of research is not a programmatgef passage from the processing of data to
their production as ‘findings’. During the lifetine a research project, many records are produced,
a typical pile includes: field notes, researchidmrtape-recorded interviews, video-recordings and
official documents deemed pertinent to the resebraf. Resulting from the processing of data,
there will also be numerous transcripts of tapediogs and drafts of analysed data all in various
stages of ‘completion’ or, perhaps, ‘cohesion’ nigkell constitute a better word. All these
writings are somehow put together in the final regbat is submitted to the funding body. The
fragmentary nature of the various data-types haapgieared in the apparent articulation of the
final report. None of the violence and anguishhef passage from fragmentary writing to apparent

articulation remains visible in the final reportSchostak & Schostak, 2008: 244)

Este aspecto do processo fica normalmente ocuttdp&er que o investigador, na
tentativa de conferir autenticidade e verosimillzargc sua narrativa, dé conta de
pormenores reveladores da complexidade e riqueeamaiéncia (Webster & Mertova,
2007), dando mais um passo com o qual estica asefras entre o “normal” e o
“radical”, na perspectiva de Schostak & Schostgk €t).

Apesar da introducéo de alguns tracos de origiadédha forma como relato as
diferentes vertentes deste estudo, recorrendoydrggmente, a textos produzidos ao

longo do processo, continuam a existir caractedstique o aproximam do que é
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considerado “normal”’, nomeadamente 0 modo como steutera. Ao capitulo 2,
dedicado a revisdo da literatura no ambito da pmglage da formacao inicial de
professores, segue-se a descricdo dos contextesldecao das duas fases do estudo,
no capitulo 3. No capitulo 4 descrevo a metodolatgaintervencaol/investigacao
adoptada, ao que se segue a avaliacdo da inteovang&apitulo 5. A organizacéo da
informacdo é feita por referéncia as duas fasesalezacao do estudo: a formacédo dos
futuros professores em contexto académico (12 &sp) contexto de estagio (22 fase).
Na conclusdo do texto, saliento potencialidadesnéalcbes do estudo, assim

como algumas das suas implicacoes.

20



Capitulo 2: Dimensdes da pedagogia (e) da formacamicial de
professores — enquadramento ético-conceptual do edb

“(...) the broadest and most vibrant context far development of knowledge in higher education
is its social mission to empower individuals andserve the public good. Everything we call

valuable knowledge in the university somehow ralatethat.” (Gould, 2004: 453)

“An enormous potential exists for universities te keaders in questioning the status quo,
challenging paradigms and openly practicing newsagfyliving, thinking, teaching, and learning.”
(Moore, 2005: 78)

Reflectir sobre formagao de professores implickecgéf sobre diversas dimensdes
desse processo, nomeadamente do contexto instiédli@a que ocorre, o qual sofre a
inevitavel influéncia das regras impostas pelaestadie em que se insere. Implica, pois,
reflectir sobre a missdo das instituicbes de ensuperior, pois € no sucesso dessa
missdo que se fundamenta o seu valor como entidddesadoras. Esta
responsabilidade determina que entre 0s seus boE€eSteja a preocupacdo em manter
uma atitude de questionamento e renovacao constauéelhes permita contribuir para
a construcdo duma sociedade democratica, inforrpadavalores éticos segundo 0s
quais a emancipacao dos individuos deve estamraigseo bem comum.

No ambito deste estudo, assume particular relesdacdiscussdo de aspectos
relativos a natureza das praticas de formacaa tamtontexto académico como no do
estagio pedagogico, donde decorre a necessidaaleatisar questdes pedagdgicas, aos
niveis académico e escolar, o que constitui o tbj@este capitulo, que se estrutura em
duas seccdes principais, dedicadas a relacdo eettagogia na universidade e
formacdo de professores a que se estabelece entoemacdo de professores e
pedagogia escolar.

Na primeira secc¢do, da-se relevo a 1) questdeivesdaao estatuto da pedagogia
na universidade, 2) desafios que a universidademaf num mundo pos-moderno e 3)
concepcOes e praticas da pedagogia da formacaof@ssores.

Na segunda seccao, estardo em evidéncia as seguertentes do processo de
formacdo: 1) importancia da formacdo como factorndedanca, 2) o portefélio
reflexivo como estratégia de formacéo, 3) a nedadsi de reconfigurar as préaticas de
avaliacdo, 4) a autonomia como ponte educativaa Selacdo entre superviséo,

formacdo e pedagogia para a autonomia e 6) a igaedb-accdo na formacao de
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professores.

2.1. Pedagogia universitaria e formacéo de professs

“An uncertain world requires an uncertain educdti@arnett, 1997a: 110)

A incerteza que caracteriza 0 mundo actual tornes mecessaria que nunca a
reflexdo sobre o papel da universidade como ingditude formacédo, ja que desta
incerteza decorrem desafios importantes ao pr@omeeito de universidade. E se esta
necessidade se impde, em termos gerais, penso gfodear que é ainda mais premente
no caso da formacado de professores, pois € detedepende o sucesso duma mudanca
educativa que dé resposta as novas exigénciasutdidade. Assim, é da qualidade da
pedagogia na universidade que ira depender, endgnaedida, a qualidade da ac¢éo
educativa dos professores nos restantes niveisnsiaoe Na verdade, neste como
noutros contextos educativos, € da qualidade daoapedagdgica do professor que
depende, em grande medida, a qualidade da forntlagaseus alunos. Esta é uma ideia
realcada por Formosinho (2001: 52) na sua discusshre a relacdo entre a prética
docente na instituicdo de formacéo e a praticagiggiea nas escolas: “Awéticas de
ensinosao muito importantes pois permitem ao aluno eéspeiar métodos e técnicas
diferentes das j4 observadas no seu anterior uloridiscente e, assim, alargar o
reportério de experiéncias que podera transfera ma desempenho docente. Com
demasiada frequéncia néo é esse o caso.”

Os professores fazem, assim, parte de uma cadd@rdacéo, no fim da qual
estdo, em dUltima instancia, os proprios professom@gersitarios, ja que tambéem
daqueles depende, de certo modo, a preparacac geste o desempenho das suas
funcbBes docentes. Estamos, pois, perante um ciqudadanto pode ser vicioso como
virtuoso, sendo @edagogia,nos diferentes niveis de formacado, o factor dexisia
diferenca.

Passo de seguida, a discussao do estatuto da gedagouniversiade, na medida
em gue este se pode constituir como um importacterfde qualidade da formagéo dos

futuros profissionais, incluindo os professores.
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2.1.1. Estatuto da pedagogia na universidade

O reconhecimento da importancia da pedagogia camtorf de qualidade da
formacdo na universidade implica a necessidaddrimiia a actividade docente uma
relevancia semelhante a da investigacéo, pois wfegsor universitario competente
ndo podera ser somente um bom investigador, masdeepossuir também formacgéo
pedagogica/didactica, o que ndo acontece em meaAl®s, uma vez que, de um modo
geral, o ensino ndo é a actividade mais valorizzata a sua progressdo na carreira
(Biggs, 1999; D’Andrea & Gosling, 2005; De Ketel®96). Light (2003: 156) afirma
mesmo que, em alguns contextos, “Faculty focusimgheir teaching may even be
doing themselves a career disservice”.

Tentando perceber por que razdo o ensino tem uatuistinferior ao da
investigacdo, Rowland (2000: 18) afirma, com base mesultados dum estudo cujo
objectivo era compreender a relacdo entre ensinovestigacdo na universidade:
“Almost every respondent said that one reason veactling was valued less than
research was because of the difficulties of assgdsiaching. Research, it was argued,
could be assessed by the traditional methods of peeew leading to publication
(although several had criticisms of how this workegractice). Teaching, on the other
hand, is a largely private affair.” Se o problereaide na dificuldade de avaliagdo das
praticas, o autor conclui (op. cit.: 19): “The peah then becomes how the evaluation
of teaching is to be institutionalized. From higpesence of higher education in the
USA, Boyer (1999: 128) has spoken about how pealuation, student evaluation and
self-evaluation have the potential for creating #ind of change”.

Também Shulman (2004a) considera que, para quévadade docente adquira
um papel central na cultura académica, sera neaesgdtroduzir mudancas
significativas na vida das instituicdes, o que tdpassar por uma maior visibilidade
das praticas de ensino. Deste modo, a docénciardaibe ser uma actividade solitaria,
para se tornar sujeita a escrutinio publico. Estams sdo desenvolvidas num outro
texto de Hutchings & Shulman (2004: 149-150), nalgas autores propdem a
“academizacao” do ensino (“scholarship of teachinga universidade, tornando-o
“propriedade publica”, aberto a critica e avaligg@ponto de referéncia para outros.

Destas caracteristicas, deriva a necessidade dtianes e investigar as praticas
de ensino, particularmente em funcdo da qualidaae aprendizagens dos alunos.

Hutchings & Shulman tornam explicita a relacdo d®licacdo entre ensino e
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aprendizagem, uma vez que so6 faz sentido promogealedade de um para aumentar a
da outra (op. cit.: 150): “A scholarship of teachiis not synonymous with excellent
teaching. It requires a kind of ‘going meta’, iniatn faculty frame and systematically
investigate questions related to student learnitige-conditions under which it occurs,
what it looks like, how to deepen it, and so forthnd to do so with an eye not only to
improving their own classroom but to advancing pcacbeyond it.”

Apesar das dificuldades que se colocam a implerp@atdeste tipo de pratica, ndo
s6 por falta duma cultura de auto-questionamenas, taimbém pelo risco decorrente do
facto de a investigacdo do ensino ndo ser recatdecicredibilidade da investigacéo
tradicionalmente considerada “académica”, existeramarosos exemplos de
experiéncias que revelam a tomada de consciéneda ez mais alargada, da
importancia de promover a qualidade da pedagogieersitaria (v. Alava & Langevin,
2001; Béchard, 2001; Jordan, 1999; Lapham & Wep41@99; Light, 2003; Roach,
1999; Shulman, 1999, 2000; Vieira, 2003a/b e 200%9eira et al., 2003, 2004; Zuber-
Skerritt, 1992). De uma forma ou de outra, todaseggeriéncias relatadas pelos
diferentes autores acima referidos enfatizam a Itapoia das praticas de
ensino/aprendizagem, contrariando a tendénciaaaimdito generalizada, de atribuir
prioridade a investigacdo disciplinar enquantovataide divorciada da pratica docente
dos professores universitarios.

A valorizacdo das praticas como objecto de invagséig académica, a fim de
promover a qualidade da pedagogia no ensino supeoaesponde ao que Shulman
(2000: 50), denomina de “scholarship of teachind Earning” (SoTL), conceito que
sintetiza da seguinte forma: “We develop a schbiprsf teaching when our work as
teachers becomes public, peer-reviewed and crdiqaed exchanged with other
members of the communities so they, in turn, caildban our work. These are the
qualities of all scholarship”.

Com base em varios autores, D’Andrea & Gosling $2087-158) exploram o
conceito de SoTL como uma forma de integrar as nies pedagogica e investigativa
do trabalho académico, e apresentam um esquemal{fng qual ilustram a ideia de
que “SoTL is the bridge between research and tegchécause it encompasses both
Ped R [Pedagogical Research] and Ped D [Pedagd@geaiopment]”.
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Research

Figura 1: “SoTL"” como ponte de ligacdo entre ensin@ investigacdo na universidade
(D’Andrea & Gosling,2005)

Esta nova visdo da pedagogia na universidade iamglia conjugacdo dos dois
principais papeéis do professor, que fara duma deitimvestigativa face as proprias
praticas uma estratégia de (auto)formacéo e coasegjmelhoria da qualidade da sua
accdo educativa. Desta dindmica resultara ndovafoezacao profissional dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino/investigacdo, ma@sbém uma progressiva
legitimacdo do ensino como objecto de investigagdiesta linha de pensamento,

D’Andrea & Gosling (op. cit: 168) sugerem algumasdidas para alterar a actual

situacao:

“(...) it is our view that, for real change to occthere needs to be recognizable career routeshwhi
provide recognition and reward for faculty/staff avare engaged in SoTL. We would like to

suggest that putting some or all of the followingplace could contribute to this change:

=  Promotions within a department, school or facultyich (a) demonstrate that the institution
values SoTL and (b) support the faculty/staff memto take on a role to investigate
teaching and learning issues within their subject.

= Annual awards which provide public recognition @hgvements in the investigation of
teaching and learning.

= Nomination for national awards.

= Recognition of the best teacher/researchers (...)

= Temporary appointments (secondments from schogaftteents) to educational

development centres which support SoTL.”

Se esta mudanca acontecer, poder-se-a esperaisquefessores universitarios
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invistam tanto na actividade que Ihes confere ateist de professor como na que lhes
confere o estatuto de investigador, a qual muiemey se sentem obrigados a dar
prioridade. Assim, o que aqui se propde € uma fegoacdo do estatuto da pedagogia
na universidade, para que a formacdo aqui propwadm corresponda as exigéncias
dum mundo caracterizado pela incerteza e compld&ida

Sendo a formagéo inicial de professores uma dasOessde varias universidades
e outras instituicdes do ensino superior, qualgisgussao relacionada com pedagogia
nesse contexto implica uma reflexdo mais abrangaatiee 0 papel da universidade na
sociedade. E esta discussao torna-se ainda mérsepée numa era em que as rapidas e
profundas mudancas verificadas no mundo pds-modeencolocam imensos desafios,
se néo quiser correr o risco de se tornar reduadant

Embora a universidade tenha perdido, ha algumaaddéc o monopdlio da
investigacao cientifica e esteja a perder o monopi@ uma educacao de nivel superior
(Marga, 2004), continua a desempenhar um papelriamge na vida das sociedades
actuais, pois continua a ser uma das instituicteEsponsaveis pela formacao
especializada dos cidadaos, entre os quais semabg professores. Nesta perspectiva,
poder-se-a afirmar que, apesar dos abalos que tidgida a universidade ocidental,
ndo h&d motivos para ndo continuar a atribuir-lhgpoasabilidades de varia ordem
(Barnett, 2005). E, uma vez que, segundo Barnettdib.), as universidades tém que
preparar 0s seus alunos para um mundo supercomplaxeito a inumeras
interpretacdes, em que a Unica certeza que podemneésde que tudo € incerto, essas
responsabilidades, ainda que diferentes das damsidade tradicional, ndo serdo nunca
menores. Na verdade, se vivemos num mundo “ondsasosstruturas estao sendo
constantemente testadas e desafiadas” (op. cjif.a@miversidade é, entre outras coisas,
responsavel por desenvolver novas ideias que mermiitar com a supercomplexidade

do mundo em que vivemos:

“Uma universidade digna do nome, portanto, certéeném acrescentar complexidade a este
admiravel mundo novo (ndo seria uma ‘universidadekla simplesmente ecoasse as descrigcdes
existentes do mundo); mas por meio do ensino supgqtie ela oferece ela também fornece os
meios, as qualidades humanas de coragem e resstgrcpermitira que os individuos enfrentem

e vivam neste mundo” (op. cit.: 97).

Esta afirmacao torna explicitas algumas das netzsless de formagédo no ensino

superior, na medida em que se enfatiza a necessidad desenvolver ndo so6
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conhecimentos, as “descricdes do mundo”, mas unjumtnde capacidades, atitudes e
valores sem 0s quais sera cada vez mais dificibetar os desafios dum mundo em
constante reconfiguracdo. Daqui decorre a necelsidi@ clarificar o sentido da
universidade, questao que encerra aspectos éticre, 0Ss quais 0s que dizem respeito
as expectativas das novas geracdoes (Marga, 208d), sontudo, ela se limitar a
satisfazer os requisitos do mercado de trabalhogrdo o risco do que para Perrenoud
(2004: 11-12) seria escandaloso: “spécialiser fexmation en fonction de débouchés
trop précis et de les préparer, sinon a une culligetreprise définie, du moins a un
rapport acritique au monde et notamment a I'ecosmi

E da redefinicdo da missio e fungdes da universidae dependera o nivel da
qualidade da pedagogia ai praticada, como tem gidbalmente reconhecido,
nomeadamente por instituicbes governamentais reisi@nestrangeiras. Uma vez que
forma profissionais em diversos campos de actiddadmo, por exemplo, a saude, a
engenharia, o direito e a educacdo, a universidea de proporcionar o
desenvolvimento das competéncias necessarias aocicikxe das actividades
profissionais nessas areas. Mas, no entender denPed (2005a: 7) € necessario

definir essas competéncias em funcéo do perfiigsioinal que pretende desenvolver:

“Pour nommer une compétence, il peut suffire deidides familles de situations qu’elle permet
de maitrizer et la facon dont cette maitrise seifeste. Pour développer cette compétence, il faut
en savoir plus et notemment identifier et nommer dessouces cognitives qu’elle mobilise :
savoirs, capacités, informations, attitudes. Maisyest pas le seul enjeu didactique. Disposer de
ces ressources n'est pas qu'une conditiéoessairale la compétence. Elle n’existe pleinement
que si I'acteur parvient a s’en servir a bon edciem temps réel, pour guider de bonnes décisions.

Cette mobilisation n’est pas donné ‘par-dessus d&ch@’, elle exige un travail spécifique de

formation, qui s’apparente a entrainement réflexif.

No Reino Unido, por exemplo, tém sido publicadda geciety for Research into
Higher Educationvarios trabalhos, realizados no Reino Unido, rlist e EUA, sobre
formas de investigacdo do desenvolvimento acadéifwicopor exemplo, Eggins &
MacDonald, 2003). Neste contexto, Webber et al032027) salientam a importancia
da investigacao das proprias praticas como formpotienciar o efeito da investigacéo
na melhoria das mesmas. Embora reconhecam que jactsuiiade deste tipo,
relativamente novo, de investigacdo possa constitna das suas principais limitagoes,

realcam as suas vantagens, relativamente a oltoadagens, com base nos seguintes
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argumentos:

“Practising professionals are in a privileged positin engaging in the process as they are able to
test out and refine their ideas through applicatitheir own professional practice. Once cleat tha
the idea can work, they are in a position to diseata the research in a way that will enable other
practitioners in their field to try, evaluate anospibly adopt the new development. The individual
and contextualized nature of practitioner-centresearch means that personal learning can be
converted into useful professional knowledge. Thespnal learning from new developments in
professional practice can be translated into kndgédethat other professionals can use, adding to
the stock of knowledge available to all practitimeAn assumption that underpins these strengths
is that the individual practitioner/researcher ahe& research are not separate, independent

entities.”

Com base em varios estudos centrados no deseneoitanprofissional de
docentes do ensino superior, Knight et al. (20@8¢sentam algumas conclusdes néo so
acerca do caracter mais ou menos formal que a t@mndestes profissionais tende a
assumir, mas também sobre um conjunto de condfg@esaveis ao desenvolvimento
da competéncia pedagogica dos professores desté ddvensino. Entre as varias
sugestdes de medidas a adoptar propostas peloseesqutiestaco as que mais se
relacionam com o contexto deste estudo, o proj@cemsformar a Pedagogia na
Universidade: Condigbes de (im)possibilidadegue me referirei adiante, em particular
a criacdo de comunidades de aprendizagem, envavesldgas de varias escolas ou
departamentos:

“Those concerned with the quality of professionatnfation might do well to consider how

teachers in higher education could become willmgtay in touch; how it is possible to create
challenges likely to evoke fresh learning in thdimary course of work; how to involve colleagues
in being ‘public experts’; and how to encouragewmgks, in departments and across universities,
with a commitment to the professional practicegeafching in higher education. We accept that
many EPD [educational professional developmentisuaiready attend to such activities. Our

argument is that they are fundamental, not incaléntop. cit.: 327-328)

A par de sugestdbes como estas, os autores salieq@mos directores de
departamento e outras entidades responsaveis desieanp um papel fundamental no
desenvolvimento da capacidade educativa das iigékts, pois, sem 0 seu apoio, ndo se
verificara o total beneficio dos contributos dosfigsionais envolvidos em accdes de

desenvolvimento profissional. O papel dos depaminsee de outros orgaos de gestao
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pedagogica € um factor central em qualquer processomudanca dentro das
instituicbes, quer se trate de promover a melhdaa préaticas através da formacéo
continua dos docentes, quer tenha por base a né&zagao da vida académica por
referéncia a relacao existente entre investigagsmo.

Decorrendo ndo so de necessidades sentidas dnstieicional, mas também por
imperativos governamentais, varias universidadefeioo Unido desenvolveram um
estudo conjunto (Durning & Jenkins, 2005) cujo oby® era compreender como 0sS
académicos inquiridos viam a relacdo entre ensinveastigacao nos seus contextos de
trabalho. De um modo geral, o estudo, confirmandwos a que os autores fazem
referéncia, realcou as vantagens na articulacae ensino e investigacao, tanto para o

desenvolvimento dos alunos como dos préprios desent

“These results indicate that securing effectiveché@sg/research links is potentially vital for
ensuring students learn of the complexity of knalgks and develop high order academic and
‘professional skills’. They show how staff involvent in research and scholarship is vital to their
sense of what is effective teaching ‘practice’,cafricula vitality and to their own identity and

motivations for pedagogic improvement.” (op. cit23)

A Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacatambeém se tem interessado
por estudar questdes relativas a docéncia e apeg®ih no ensino superior, levou a
cabo um estudo (Tavares et. al., 2004) centradwadralhos de investigacao nessa area,
realizados em Portugal e no Brasil, num perioddl@ea 15 anos anteriores a sua

publicacdo. Da analise desses trabalhos, os auwtoneliem:

“Os resultados alcancados pela pesquisa permiteoelper um conjunto de caracteristicas que
remetem para uma abordagem tradicional de ensingue a relacédo professor-aluno € vertical,
portanto nao héa troca de conhecimento entre o#@sIj© eixo condutor do processo é o ensino e
ndo a aprendizagem; a metodologia mais empregadauta expositiva e o aluno tem um papel
passivo e dependente. Esta constatacdo expresis#dacih existente entre as concepcdes, 0s
recursos e as praticas de ensino adoptadas no expsmrado e as transformacgdes exigidas em
relacdo ao conhecimento, aos procedimentos e siwsrmentos pedagdgico-didactico-tecnolédgico-
académicos relevantes ao nivel do ensino supéeiodo em conta as necessidades da sociedade

emergente.”

Com base nos resultados da analise, os autoregssapm a necessidade de
reconfiguragdo da docéncia e da aprendizagem ogemtee e do futuro no ensino
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superior, salientando a importancia de atenderrasrddes pessoal e interpessoal no
processo de ensino e aprendizagem.

Independentemente dos contextos institucionais eensgo realizados, estudos
desta natureza ddo um contributo importante a sks@ude aspectos centrais a questao
da qualidade da formac&o universitaria em gerahoecampo da formacdo de

professores, em patrticular.

2.1.2. Concepcoes da pedagogia da formacéo (de msgores) na universidade

A consciéncia cada vez mais generalizada da ndeelesde fortalecer os alicerces
da universidade do século XXI, para que continesempenhar um papel relevante
nas sociedades actuais, tem obrigado, de formavisarel a partir dos finais da década
de 90, a uma reflexdo sobre questbes que se prendema qualidade do ensino
superior, desde andlises de caracter geral, a taspewis concretos da realidade
académica. Em alguns dos textos publicados (Veigaé&tanho, 2000), a universidade
€ analisada sob diferentes perspectivas, desdeaasosigens e evolugdo ao longo do
tempo, até aspectos mais concretos, homeadamentgueorespeita a principios
metodoldgicos, dindmica da sala de aula, e cor&irdg conhecimento e avaliagdo da
aprendizagem universitaria.

Olhar para a universidade dum ponto de vista histdCastanho, 2000) permite
compreender conflitos e crises passados e presertescomo estratégias determinadas
por mudancas de cardcter social e politico, comgéenecessaria a perspectivacao da
universidade do futuro. Castanho (op. cit.) apresemn comentario ®eclaracdo
mundial sobre a educacéo superior no século XX3a¥vie accdodocumento emanado
da Unesco, em 1998, no qual se definem algunsipiscpara a (re)criacdo duma
universidade que dé resposta aos desafios do ndkémion De acordo com este
documento, a universidade é apresentada como wwtitaigéo aberta, vocacionada para
a formacdo e a pesquisa, sendo esta merecedorartifulpr relevo, como funcao
essencial dos sistemas de educacdo superior. fidopmeferida como uma dimenséo
paralela ao ensino, ndo se prevendo a integragdasdéuas vertentes, como forma de
promover a qualidade da pedagogia neste nivelsleen

Preocupadas com a promocéo da qualidade do engieoia, varias instituicdes
nacionais e estrangeiras tém dado particular abeagfuestdes relativas a competéncia

pedagogica dos seus professores e a valorizac@lmadgncia no contexto académico
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(Ariza & Toscano, 2000; Castanho, 2000; Cunha, 26G®anco, 2000; Grillo, 2000;
Leite, 2000; Leite, 2005; Morosini, 2000; Veigaaét 2000; Vieira et al., 2002, 2004).
Em alguns casos, nhomeadamente em Portugal, a&eflesbre estas probleméticas
conduziu a implementacdo de accbes com vista ansgogdo do conhecimento
profissional dos docentes (Leite, 2005; Vieiralet2z002, 2004). Se estas preocupacoes
se justificam em qualquer area de formacdo, majentes se tornam no contexto da
formacgao de professores, pois a qualidade da f@wondgs futuros professores, que
implica a (re)construcdo dum sentido de profisdism, em muito depende da
qualidade das vivéncias dos alunos em contextaetsitario.

Esta preocupacdo com a qualidade da formacao linlgaprofessores tem
motivado também a reflexdo sobre formas de promore maior coeréncia entre 0s
processos de desenvolvimento pessoal e profissinnalambito da componente
curricular dos cursos e 0 estagio pedagogico. Noocurdento emanado do Ministério
da Educacdo (Formosinho & Niza, 2002), encontramaigamas recomendacdes as
instituicbes de Ensino Superior, no sentido de prn@m a qualidade da formacéo dos
futuros professores. Estas recomendacfes estdpadgiem trés areas: a) formacgao
pratica dos futuros professores; b) estrutura, efmt e objectivos da pratica
profissional; c) formadores de iniciacdo a prafmafissional. De entre os pontos
incluidos na alinea a), salienta-se o que maistdimente se prende com a questdo da
pedagogia na universidade e, por isso, mais relade com 0s objectivos do projecto
em que o meu estudo de caso se insere: problematzaraticas docentes dos
formadores, reconhecendo-as como um elemento iemgertla formacéo dos futuros
professores.

A formacao profissional de professores no ensimesor €, pois, um objecto
privilegiado de anélise, no nosso pais, dando wrigealgumas publicacbes em que se
apresentam estudos realizados sobre esta realidade,base nos quais os autores
reflectem sobre o papel das instituicdes de ersiperior, propondo alguns principios
orientadores de praticas facilitadoras duma formaciequada as exigéncias do mundo
actual (Alarcdo, 2001; Canéario, 2002; Estrela et 2002; Roldao, 2001; Vieira de
Castro et al., 2003). Entre outros aspectos, stoge uma necessidade de formacao
profissional dos professores a sua preparacacapaseestigacdo das préaticas, embora o
conceito de professor-investigador seja utilizado neferéncia ao “professor comum”
(Alarcdo, 2001: 25), como destinatario da formagdoparte de instituicdes do ensino

superior. Parece-me que 0s principios subjacergeseaconceito se poderéo, e deverao,
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aplicar também aos proprios docentes universitanesquais sdo os mediadores da
formacdo. Na verdade, se aceitarmos que a invedbigaa accao é um factor de
desenvolvimento profissional e de melhoria dasigagteducativas, faz todo o sentido
que essa seja uma prioridade também neste nivehsiao. O desenvolvimento de
competéncias para investigar sera potenciado &stadantes tiverem a oportunidade
de participar em praticas que revelem “coeréncteeem feito e o dito” (Formosinho,
2001: 48).

Como a todos os estudos acima referidos esta smbga@ preocupacdo com a
qualidade do ensino nas instituicdes de ensinorsup&omeadamente nas que se
dedicam a formacdo de professores, penso quetffecfisaqui, uma reflexdo sobre o
conceito dejualidade de forma a enquadrar o meu estudo.

O estudo de caso que realizei no contexto da diisziple MEA insere-se no
projecto multidisciplinarTransformar a pedagogia na universidade: condic@es
(im)possiblidade vulgarmente designado como “projecto TPU”, gueet@icio em
Outubro de 2004, dando continuidade ao projecteriant também coordenado por
Flavia Vieira, Transformar a pedagogia na universidade: experi@nae investigacédo
do ensino e da aprendizaggMieira, 2005; Vieira et al., 2004). Ambos o0s poifEs
tinham como principal objectivo operar uma transfagcdo da pedagogia na
universidade, em fungéo da necessidade de mudadgana visdo de educacao cuja
finalidade é a emancipacdo dos sujeitos envolviddsconceito de qualidade da
pedagogia subjacente a estes projectos é expressWigira (2005: 13) quando se
propde clarificar o sentido do verbo usado no &elot “Mudar transformando para
emanciparsera o sentido expandido do verbo ‘transformaramtbito do projecto que
desenvolvemos”.

A mudanca pretendida, cuja necessidade se tinh@ador mais explicita na
sequéncia dum projecto desenvolvido no ano lecter@000/2001 (Vieira et al., 2002),
“visava explorar formas alternativas de ensinapmerader orientadas pelos principios
pedagogicos que defendiamos” (Vieira, 2005: 14)eeaseguir se apresentam tal como

foram definidos no referido projecto (Vieira et @002: 32-33):

* Intencionalidade a ac¢do pedagdgica desenvolve-se numa direcg@ntasem
pressupostos e finalidades relativos & educacawafoe a relacdo entre esta e a
sociedade, direccionando-se a uma formacéo integrdd ambito cientifico,

cultural, técnico/profissionalizante, pessoal aapc
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» Transparéncia a accao pedagogica integra a explicitacdo dossppestos e
finalidades de formacdo que a orientam, da natudezemetodologia seguida, dos
processos/percursos de aprendizagem e dos pararmdetavaliacdo adoptados;

= Coeréncia a accdo pedagodgica € coerente com 0s pressupodinalidades de
formagdo que a orientam, com a natureza dos cargeddciplinares e com o0s

métodos de avaliacdo adoptados;

» Relevancia a accdo pedagdgica integra expectativas, neeelesid ritmos e
interesses diferenciados, mobiliza e promove sapdirguagens e experiéncias
relevantes a futura profissdo, promove o contamto @ realidade sécio-profissional

e perspectiva o curriculo de forma articulada,;

» Reflexividadea accédo pedagodgica promove o0 pensamento divergent espirito
critico, integrando uma reflexao critica sobre @ssspressupostos e finalidades, os
contetdos, a metodologia seguida, os parametrosetedos de avaliagdo, 0s
processos/percursos de aprendizagem, o papel deplidas no curriculo e a

relacdo deste com a realidade sdcio-profissional;

= Democraticidade a accdo pedagdgica assenta em valores de umdacida
democratica — sentido de justica, respeito pekreliica, liberdade de pensamento e
expressdo, comunicagédo e debate de ideias, negoail@cdecisdes, colaboracao e
inter-ajuda;

» Autodireccdoa acgdo pedagodgica desenvolve atitudes e capasidie auto-gestéo
da aprendizagem — definicdo de metas e planosibaltio auto-determinados, auto-
avaliacdo e estudo independente, curiosidade otbelee vontade de aprender,

sentido de auto-estima e auto-confianca,

» Criatividade/Inovagcdo a accdo pedagogica estimula processos de conspreen
intervencao, com implicacdes profissionais e seci@omovendo uma interpretacao
pessoal e uma visdo pluri/inter/transdisciplinar admhecimento e da realidade,
capacidades de pesquisa e de resolucéo de probléesasvolvimento de projectos
pessoais, capacidades de intervencao no contexfisgional e atitudes de abertura

a inovacao.

Estes principios, de natureza transdisciplisdo, importantes factores de mudanca
e intrinsecamente emancipatérios, ndo sO para ososl mas também para 0s

professores. Clarificando o sentido de “emancipadéeira afirma:
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“Assim, quando falamos de emancipacdo ndo nosimeferapenas aos alunos mas também aos
professores, 0 que confere ao conceito uma dimeekimonal. Ndo se trata de uma emancipacao
desresponsabilizadora ou assente na liberdadeduodl{ista), mas sim de uma emancipacédo que
estreita a relacao de obrigacdes de cada um conpigprio e com 0s outros, e ainda com o
estado das coisa&sta parece-nos ser uma condi¢do fundamentalexoiei da autonomia e da
criticidade, que coloca em evidéncia a questadquididadee dovalor da educacéo e se distancia

do discurso vazio da exceléncia que domina hojeio académico.” (Vieira, 2005: 15)

A tentativa de operacionalizacdo destes princijpqdica que o trabalho realizado
no ambito destes projectos ultrapasse as limitagdem racionalidade instrumental que
nado se deixa inquietar por questdes de ordem ragralitica. (Kincheloe, 2008).

No estudo que deu origem a esta tese, deu-se dad@riaos principios da
Reflexividade, Autodireccdo e Criatividade/Inovacha base dos quais se definiram
objectivos de formacgdo conducentes ao desenvoltomela autonomia dos
alunos/futuros professores, bem como ao meu progesenvolvimento enquanto
docente do ensino superior. Trata-se de principtaionados entre si e orientados
para a emancipacao dos sujeitos, entendendo-sa i@ilexividadeestara na base de
uma pedagogia transformadora, dando-se particeliewancia a capacidade de reflexdo
metacognitiva e metaprocessual como condicdo rat@ss autodireccdo e a
criatividade/inovagcao nos processos de ensinoendiagem.

A relevancia atribuida ao desenvolvimentord#exividade,como competéncia
central ao perfil do professor, encontra fundang@dano que Barnett (1997b)
considera ser o papel da universidade do novo mil&egundo este autor, para que a
universidade possa continuar a desempenhar um faggEimental na (re)configuracao
da sociedade moderna, ela tera que deixar de seweioulo de reproducdo de
conhecimentos, ou de produgédo de competénciassptisfazer requisitos do mercado
de trabalho, e assumir a crucial tarefa de promavapacidade reflexiva necessaria ao
progressivo desenvolvimento individual e social.si&ks defende que compete a
universidade evoluir no sentido de formar “pessoidiscas”, identificando quais os
dominios em que € importante desenvolver essaidate: “The full potential of
critical being will only be achieved, thereforerdhgh the integration of its expression
in the three domains of knowledge, self and waaltj in being lived out at the highest
levels of critique in each domain. Through suchiregration of the critical spirit,
critical but creative persons will result, capabfdiving effectively in the world.” (op.

cit.. 8). Assim se compreende a relacdo entre xigittade, autodireccéo e
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criatividade/inovacao.

Sendo uma exigéncia do século XXI que a educag¢éfaeafirigida para ajudar os
alunos a ‘aprender a aprender’, compete a uniasidpromover a competéncia dos
alunos em gerir 0s seus proprios processos de dipagem, adoptar uma autonomia
crescente no seu percurso académico e dispor @entemtas intelectuais e sociais que
lhes permitam uma aprendizagem continua ao londod#ea sua vida” (Veiga Simao,
2004b: 97). Contrariando uma abordagem de tiposmnéssivo, € fundamental que
também na universidade se ensine 0s jovens a penspre exige a adopcao duma
postura reflexiva por parte do professor: “um psete que pense em, sobre e para a
accdo. Isto é, um professor que reveja a sua éxop@ que analise a realidade que
vive, como docente e a que vivem 0s seus alunesrapolva os problemas educativos
gue se colocam em funcéo de critérios e que obsenvgue medida as suas estratégias
o conduzem aos objectivos pretendidos” (op. aitl)1

Uma outra dimensdo importante desses processagigtigidade, pois, partindo
do principio de que “creativity is viewed as ‘stotieacquiring an identity and mastery
of skills making him or her think original ideas darimplement them in an
entrepreneurial manner” (Welle-Strand & TjeldvoR2003), ou, segundo Sternberg
(2003: 325-326), uma forma de pensar “that is nanel that produces ideas that are of
value”, o seu desenvolvimento afigura-se como a@ulinecessaria a uma formagéo
compativel com as exigéncias da sociedade actuahtu@o, o entendimento do
conceito de criatividade como objectivo educativepehde do(s) paradigma(s)
socioldgico(s) subjacente(s) ao curriculo, “becathse particular understandings of
knowledge and society will determine the assumptidnthe overall purpose of
education and its subsequent didactical ration@l¢€lle-Strand & Tjeldvoll, op. cit.:
363).

A partir dum estudo comparativo de curriculos, @eehinternacional, Welle-
Strand & Tjeldvoll apresentam o exemplo dos padseEscandinavia, onde a influéncia
de varias orientacbes paradigmaticas tem alteradadicbes curriculares

predominantemente informadas por uma visao pragretssda educacao:

“Today’s understanding of quality education andatikéty in Scandinavia seems to be blurred by
the influences of different curriculum traditionsdaparadigms, each claiming to be important for
organising creative learning. While progressivisnstill dominant, it can also be claimed that
humanist thinking is increasing in influence. OvVenational analytical approaches are becoming

more frequent. This trend appears to follow from libgic of the global market economy, which is
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part and parcel of a liberalist ideological hegepn@md the ongoing information technology
revolution.” (op. cit.: 371)

Neste enquadramento, comum a muitos outros paisequal, nas palavras de
Mia Couto (2009: 15) “todos somos ao mesmo temginas e culpados”, cada vez
mais se requer que os cidadaos desenvolvam corno@s@ue apresentem as seguintes

caracteristicas:

“l. competencies of individuals must contributetttie profitability of organisations;

II. achievements must be measurable, communicatedigital language and indicate their
relevance for efficiency in the value chain (ciblove);

lll. the individual must demonstrate creativity fmoblem solving, cooperation in projects, and

lifelong learning.” (Welle-Strand & Tjeldvoll, ogit.: 371)

Embora pareca que uma visdo economicista da sodeedastradora da nossa
capacidade de produzir diversidade (Couto, 20@8yneca a impor os seus padrbes no
campo da educacdo, os autores terminam o seu adigama forma que interpreto
como uma nota de esperanca, para quem se preooupao adesenvolvimento de
competéncias nas quais se incluem atitudes e sgaloezessarios para alcancar
objectivos que ultrapassam o bem-estar econdmisocittaddos e da sociedade em
geral:

“While the need for profitable and measurable campee may be seen as following from the
present dominating ideology and understanding afitye creativity is necessary for producing
innovations needed for competitiveness in the markewever, creativity is a Trojan horse.
Creative people may also go their own way. They graate theories, policies and strategies that
are viable alternatives to the presently dominaiiteplogy of economic rationality.” (Welle-
Strand & Tjeldvoll, op. cit.: 371)

Esta vertente da pedagogia tem sido objecto deegge em diversos contextos
nacionais, nomeadamente no Reino Unido, onde niaton® do National Advisory
Commitee on Creative and Cultural Education (NACCGE estabelece a distin¢ao
entre “teaching creatively” e “teaching for cre#tiz Tendo por base um estudo
empirico realizado numa escola conhecida pela lsoi@agem criativa, Jeffrey & Craft
(2004) concluem que esta distincdo é algo artifeipode conduzir a uma indesejavel
dicotomizagédo dos conceitos. Na verdade, a invagig que levaram a cabo “shows
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that the relationship between teaching creativalyg &eaching for creativity is an
integral one. The former is inherent in the latted the former often leads to the latter”
(op. cit. : 84). Verificaram, ainda, que a adopd@oestratégias de ensino consideradas
criativas tendem a tornar as experiéncias de aayen relevantes e interessantes
para os alunos, 0 que, em muitos casos, equivaitepmrcionar-lhes oportunidades de
assumirem controlo sobre alguns aspectos do pdesaprendizagem, uma condi¢ao
importante para a tomada de iniciativas conducentesa crescente autonomia.

Apesar da importancia da criatividade como condig@messaria a uma formacéao
que permita responder, de forma eficaz, aos desdiima sociedade em permanente e
rapida mudanca, Sternberg (2003: 325) consideragszola ndo |lhe atribui o devido
valor, privilegiando outras dimensfes da inteligéraomo a memoria e a capacidade

analitica:

“According to the theory of successful intelligenagelligence comprises analytical, creative and
practical abilities (Sternberg, 1985, 1997, 199%ghools, however, tend primarily to value
memory and analytical skills, but creative and ticat skills are at least as important to succeed i
life as are memory and analytical skills, and resgn be more important, especially after formal
schooling ends. If so, then we ought to be nurtuand rewarding rather than ignoring or even

punishing students who are high in creative orrakskills.”

Com base em varios estudos realizados com alundifetentes niveis etarios,
contextos nacionais, étnicos e sdcio-econdémicasitar conclui que todos beneficiam,
em termos de desempenho escolar, da inclusdo rdécgsis de ensino e aprendizagem
voltadas para o desenvolvimento da criatividadgpaa de trabalho nas vertentes
analitica e pratica da inteligéncia. Deste modoesgnta algumas sugestfes praticas
para promover nos alunos uma atitude criativa, ® govolve encoraja-los exiar,
inventar, descobrir, explorar, imaginasupor(op. cit.: 333). Partindo do principio de
que a criatividade, mais do que uma forma de peésana atitude perante a vida e que
as pessoas criativas o0 sao, em grande parte, pasgim o decidiram, o autor enumera
doze das decisOes subjacentes ao pensamentoac(@tivcit.:333-335), das quais faco
uma sintese, por me parecer uma importante bagefldgdo, tanto no contexto de
ensino/aprendizagem como no da supervisdo/formagdmal de professores,
principalmente quando se recorre a investigacd@eaccomo estratégia de
desenvolvimento profissional, como é o caso dogmtesestudo:
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Redefinir problemas.
Analisar as préprias ideias.

Vender as préprias ideias.

A w DD PR

O conhecimento é uma faca de dois gurtfé®. be creative one has to be knowledgeable: one

cannot go beyond what is known without knowingHbwever, knowledge can also impede

creativity (Frensch & Sternberg, 1989). Experts bagome entrenched in ways of seeing

things and lose sight of other perspectives ortpahview.”, p. 334)

5. Ultrapassar obstaculos
Correr riscos. (“Our educational system often encourages studentsay it safe. (...) But
creative people always are people who are willmgisk something and, in the process, fall
some of the time in order to succeed other timesaciiers need to encourage such risk
taking.”, p. 334)

7. Predisposicao para crescer.

Acreditar em si proprio.
Tolerancia da ambiguidade.

10. Descobrir o0 que se gosta de fazer e fazé-lo.

11. Dar tempo.(“ Students need to learn to allow time for incubati@flection and selection
among alternative ideas. If they always rush, errashed, they will have difficulty producing
creative work.”, p. 335)

12. Permitir o erro. (“People learn from their mistakes. However if dhéin become afraid to

make mistakes, they will have trouble being cresafiv.)”, p. 335).

Segundo Grainger et al. (2004), a tendéncia padopcao de politicas educativas
de tipo prescritivo, pelos governos do Reino Unigles Ultimos anos, com a inerente
valorizacdo da prestacdo de contas, tanto no donescolar como no da formacao
inicial de professores, tem-se revelado um faceocahstrangimento a criatividade e
inovagdo no ensino, bem como causa de desmotiviggiprofessores, que assistem a
progressiva erosdo da sua autonomia profissioratilifando a visdo de Sternberg,
atras referida, estes autores consideram (op.2dit) que nas actividades de sala de
aula “creative tasks are often perceived to be ilegsortant than work in reading,
writing and number” e reflectem sobre as possiimicacées, a longo prazo, dum
sistema educativo cuja filosofia pode ter o ef@igmadoxal de pdér em causa as suas

proprias finalidades:

“In particular, work in early years education isdanger of becoming both limited and limiting,
preventing the achievement of the government’s H@ngn aim: the development of a creative
society of lifelong learners. Children quickly laearow the school system works and as they move

through school their spontaneous creativity dintiass (...) Today's learners know that to achieve
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the targets they have been set they must stayeostthight and narrow paths of conditioned and
measurable conformity, whilst today’s teachers la#set with contradictory messages regarding
the breadth and balance of the curriculum.”

Também Martins (2000: 45), reportando-se a algshsdes realizados no nosso
pais, confirma a generalizada desvalorizacdo déwdade nas nossas escolas: “Parece
que o sistema escolar continua a dar pouco valaspectos que, no ambito da
criatiViIDAde, sao importantes, como sejam a iniggt a independéncia, a
autoconfianga, a persisténcia, a par de uma atdedeceptividade a novas ideias, de
flexibilidade, de coragem para expressar 0s prégontos de vista”.

A constatacdo duma atitude de acomodacdo ou mesradigmo por parte de
muitos alunos constitui uma das minhas actuais siagicomo professora do ensino
secundario, onde me deparo com alunos cujas difides sdo muito dificeis de
colmatar, depois de nove anos de socializacédo ruthara escolar que parece nao ter
promovido o seu gosto pela aprendizagem nem prigm@aao incentivos ao desejavel
desenvolvimento das capacidades necessarias aocrssgimento em todas as
dimensdes da condicdo humana. Muitas vezes meadgtese a escola, da qual fazemos
parte, ndo estara a atrofiar capacidades inatasdgueria estimular e ajudar a
desenvolver. Serd que estamos perante o resultadand circulo vicioso de
desmotivacdo mutua entre professores e alunos, equenada contribui para o
envolvimento em actividades promotoras do deseimmelto pessoal de uns e de
outros? Na verdade, a existéncia de contradicéesiatemas educativos, bem como as
sucessivas reformas a que se vem assistindo, poolainzir ao que Santomeé (2006: 35)
considera ser, entre muitos outros, um importaad®f de desmotivacdo do professor —
“uma extraordinaria falta de clareza acerca daalifiades das etapas educativas nas
quais trabalha”. Este seria um interessante poetgattida para um trabalho de
investigacao.

Voltando a opinido de Grainger et al. (2004:24dhviver com a realidade actual,
sem desistir de adoptar formas inovadoras de ansetper muita energia e uma firme
conviccdo de que a criatividade ndo pode ser dadaunum mundo dominado por
inovacdes tecnoldgicas: “If teachers and lectuneesto adopt innovative ways forward,
they need to recognise the tension between thesaoé drive for measurable standards
on the one hand and the development of creativehitegs on the other. Finding the

energy and enterprise to respond flexibly to thisrking reality is a considerable
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challenge and teachers need to be convinced tkati\dty is a critical component in a
world dominated by technological innovations”.

Reportando-se a um projecto de investigagao saisiacecriativo, no ambito dum
programa de formacdo inicial de professores, deawadisciplinas, os autores
analisaram algumas sessdes de formacdo no quetaeapeseu conteudo, estilo de
ensino e experiéncia dos estudantes. No quadropresenta-se uma sintese dos
diferentes indicadores de uma abordagem criativ@oe,seu turno, promotora da
criatividade dos sujeitos envolvidos. Este estuddca a importancia de promover uma
formacao de professores que integre um sélido cimieato pedagodgico de conteudo,
apoiado numa apaixonada conviccdo no potencial rddivadade como factor de
inspiracdo. Tal ensino depende da natureza daagu@p pedagodgica, bem como do
reconhecimento da importancia das suas dimens&esivaf e emocional, tanto na
interaccdo com criangcas como com adultos, a pamuke série de atitudes e valores
compativeis com o respeito pelos direitos humanospeincipio de igualdade. Tais
atitudes e valores assumem particular importaneiza vez que é pelo exemplo que

serdo mais eficazmente ensinados.

Session content: a) placing current trends and practice in a widertext

The cocktail ingredients b) using metaphor and analogy to make connections

a) switching between styles and varying pace

Teaching styles: b) confidence and ability to inspire
Mixing the cocktail

¢) making students feel valued

The learning experience: a) engaging students on an effective and emotiermal

The cocktail party b) challenging students to engage and reflect

Quadro 1: Sintese de caracteristicas de um ensingativo (Grainger et al., 2004)

Embora a maioria dos estudos centrados na queat&aatividade tenham sido
realizados em contexto escolar, existem alguns pkasnde trabalhos no contexto do
ensino superior. Alencar & Fleith (2004), reportais® a alguns destes estudos
realizados em paises como os Estados Unidos, CafAkmlaanha e Brasil, concluem
que, também neste nivel de ensino, as praticastiscado criam, de um modo geral,
espaco para o desenvolvimento da criatividade. ahelot colmatar a escassez de
estudos empiricos sobre as praticas, tendo paéngfia este objectivo, apresentam um

trabalho do qual resultou a criagcdo dum inventdegraticas docentes que consideram
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atil como instrumento ndo s6 de investigacdo, raashém de regulacdo das praticas
docentes no ensino superior. Este inventario cquiterguatro principais factores —

incentivo a novas ideias, clima para expressaaddms, avaliagdo e metodologia de
ensino, e interesse pela aprendizagem do aluno.

E, por isso, importante que os formadores de @s)uprofessores nédo se deixem
“arrastar” pelo que parece ser uma nova vaga denaiade técnica, mas que
adoptem estratégias que atendam as diversas diesenlsd processo de formacdao,
criando condicdes para o desenvolvimento dumasteytique |hes permita lidar com
situacbes imprevistas (Schon, 1987). Este concettabelece a ponte entre
reflexividadee criatividade,na medida em que requer a capacidade de reflexaogdo,

e a arte de improviso, de acordo com a impreviddule das situacdes de sala de aula.
Como condicdo para a formacdo de professores cenipsf Schén advoga o que

denomina de “reflective practicum’ — a practicuimad at helping students acquire the
kinds of artistry essential to competence in tlteetarminate zones of practice” (op. cit.:
18). Este objectivo pode, em grande medida, segidti através do seu envolvimento
em praticas de investigacdo-accao, as quais, paleaacter intrinsecamente reflexivo
e busca da melhoria das préticas, em funcao dassidades educativas dos alunos, sao
propicias ao desenvolvimento de uns e de outros.

Para facilitar o desenvolvimento de profissionagflexivos, autodirigidos,
criativos e inovadores, foram adoptadas, no ambd#ste estudo, estratégias de
ensino/aprendizagem/supervisdo em que se operlizayaem outros dos principios
subjacentes ao projecto TPU, nomeadamdntencionalidade, Transparéncia
Democraticidade em consonancia com as ideias de varios autores sgutém
debrucado sobre as questdes da qualidade do engiedor. Na linha de pensamento
de Barnett (1997b), Brockbank & McGill (1998), pexemplo, exploram algumas
questbes relativas a aprendizagem neste nivel deoenPara eles, o dialogo
intencionalmente reflexivo € uma condicdo fundawrlepara o desenvolvimento de
uma aprendizagem critica, na medida em que prap@a@ constru¢do colaborativa de
conhecimentos, num processo em que o professomassm papel de facilitador da
aprendizagem, e os estudantes se tornam o ceatrfbgue desse dialogo. Isto sO sera
possivel através da criacdo duma relacdo de prdadei entre professor e estudantes
assente na transparéncia e na autenticidade. Acaolajuma abordagem pedagodgica
assente no dialogo critico sobre os diversos aspedbs processos de ensino e

aprendizagem representa uma ruptura com as casticees dum sistema educativo
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tradicional, mas tem um enorme potencial como fadem@aromover uma aprendizagem
reflexiva critica, com toda a incerteza que impli€eforcando a importancia da
construcdo colaborativa do saber, Brockbank & Mc&iirmam: “When the social
context of learning is recognized, and collaborai®valued rather than penalized, the
significance of relationship in learning makes sengrioritizing involvement and
connection, nurturing joint endeavours and stimodpthe creativity of constructed
knowledge, thereby encouraging movement towardsehigtages of learning” (op. cit:
147).

Neste enquadramento, formar professores implicasponsabilidade de formar
profissionais da educacdo que encarem a sua actividade docente t@balho
intelectual e ndo como uma actividade meramententssio dominio de técnicas de
transmissdo de contetudos. Na base da construcdoverdadeiro profissionalismo,
Shulman (2004b) enumera um conjunto de principias gbrangem dimensfes de
caracter moral, cognitivo, praxeolégico, indagatdexperiencial e social.

Reflectindo sobre a necessidade de repensar agaonte professores, com base
num estudo realizado em Portugal, em 1995, Rol@0l( 12) considera que, “a visdo
do professor como profissional esta longe de sgrum dado adquirido no estado
actual dos sistemas e das sociedades”, o que,anapsnido, reforcada por Canario
(2002), justifica a necessidade de conceber egicateente a formagao de professores.
Segundo a autora, a tomada de decisdes no semtickfaicar a profissionalidade dos
professores é legitimada pela exigéncia das satgsdéuturas, cujas realidades se
perspectivam crescentemente complexas e mutaveia &tingir este objectivo,
apresenta (op. cit.: 13) alguns “principios nortead das estratégias de formacgéao, por

parte das instituicdes:

= apetrechar os professores csaberes de referéncsdlidos no plano cientifico-profissional (o
gue abrang¢odosos saberes envolvidos no acto de ensinar), estnias e mapeadores do
campo de conhecimento profissional;

= apetrechar os professores c@wmpeténcias para ensinasimultaneamente emergentes e
integradoras do saber profissional, contextualigath ac¢éo profissional (Perrenoud, 1999;
Alarcéo, 1998);

= apetrechar os professores com competénciaprddugdo articulada de conhecimento
profissional gerado na acgdo e na reflexdo sobre a acciozadori questionante e

guestionavel, comunicavel e apropriavel pela codade de profissionais.”
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Embora considere que asmpeténcias para ensinastdo incluidas entddosos
saberes envolvidos no acto de ensinar” referidoprimeiro ponto, reconhego, nestes
principios, os objectivos de formacdo do projecte gesenvolvi no ambito deste
estudo, uma vez que se enquadram no entendimemnyeeténcia ele subjacente —
conjunto de conhecimentos, capacidades, atitudesoees necessarios ao exercicio da
profissdo, entre 0s quais assume particular impodaa reflexividade como suporte
duma atitude investigativa face a pratica.

Segundo a autora, dos principios acima referidosrde a necessidade de adoptar
modos de organizacdo da formacdo que permitam aogeeacionalizacdo. Neste
sentido, considera que a formagéo deve ser enteweditho umprojecto institucional,
por oposicdo aos modelos vigentes, caracterizadws “pma logica curricular
predominantemente aditivalop. cit.: 14) e pela falta de articulacdo em teymo
curriculares e organizacionais. Esta realidadesdéoitida como um constrangimento ao
desenvolvimento do meu projecto, como se docunmamteapitulo dedicado a analise
da informagao.

De todos os principios acima enumerados, e ndosperando a necessidade de
desenvolver um sélido corpo de conhecimentos, @ledim posicionamento critico
face a teorias (e) praticas, é a dimensao morpltafessdo que me parece fundamental
realgcar nos programas de formacao inicial de psofes, em particular por ser aquela
que talvez tenha recebido menos atencao nas préicaativas. A par das dimensdes
intelectual, técnica e relacional, Formosinho (208Q) destaca também a dimensao
moral como um dos critérios de avaliagdo da aptig@dissional individual pelas
instituicbes de formacéo de professores, e afirma:

“A dimensdo moral da profissdo docente tem vindsea cada vez mais revalorizada pelas
comunidades educativas, tendo em atencado o congsoruivico que representa ensinar numa
escola de massas, numa escola para todos, inclesivalticultural, e tendo em atencdo a
inextricavel dimensdo moral (sociomoral, ética endeldégica) que representa em qualquer

momento histérico, a formacao de criancas e adehss.”

Assumindo esta responsabilidade, enquanto docema ticenciatura em ensino,
bem como supervisora da pratica pedagdgica em xtonte estagio, tenho tentado
integrar esta dimenséo nas minhas praticas, deafparticular no ambito do estudo de
caso gue constitui objecto desta tese. Considex@ guarticularmente importante que os

programas de formacdo inicial de professores crieportunidades de

43



consciencializacdo de que a accdo pedagogica @evengendida como um exemplo
privilegiado duma actividade profissional de gramdenplexidade e de servigo, pois,
como afirma Formosinho (op. cit.: 62),

“A docéncia €, ao mesmo tempo, uma actividade éotel e uma actividade técnica; uma
actividade moral e uma actividade relacional. Semdmcéncia também uma profissdo de ajuda,
ela é, simultaneamente, uma accédo de ensino e egaa de cuidados, devendo os professores ser
conceptualizados como agentes do desenvolvimentoatot Tem, na sua accao quotidiana,
dimensbes técnicas mas também dimensfes artesamaisnsdes intelectuais mas também

dimensodes artisticas.”

Encarar a (futura) profissdo com base no reconletonda sua relevancia social
significa aceitar que “fundamentally, a mature pssfonal or someone learning a
profession must develomoral understandingto aim and guide their practice.”
(Shulman, 2004a: 14).

2.2. Formacao de professores e pedagogia escolar

“Teacher education must support reflection on psakadnstitutional and cultural factors that may
influence pedagogical choices and action in schib@feira, 2009b: 28)

Pressupondo a existéncia de uma relacdo de inmrdépcia entre a qualidade
das praticas de formacéo inicial de professoresegeocicio da profissdo docente, €
objectivo desta seccdo apresentar fundamentacéoat@ara a abordagem pedagdgica
e supervisiva da experiéncia desenvolvida. Conterjavindo a ser referido, o estudo
aqui apresentado insere-se num projecto que visaguer a qualidade da pedagogia na
universidade, o projecto TPU. Na sua segunda faeeespondente ao estagio
pedagogico, articulou-se com um projecto de sup@oviem curso desde 1995 cujo
principal objectivo era aliar umdormacgéo reflexiva de professores com o
desenvolvimento dumpedagogia para a autonomiam contexto escolar. E, pois, no
enquadramento da relacdo entre formacdo e pedagegdar que serdo discutidos

alguns critérios de qualidade da educacgéo quetaragn o trabalho realizado.
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2.2.1. Formar professores — uma tarefa complexa

Durante o meu, ja longo, percurso profissional, mentive consciéncia da
importancia e da complexidade da formacdo de pofes quando se pretende
promover a qualidade da accdo educativa em contsdolar, 0 que me motivou a
encarar a (auto)formacdo como um processo contivesia busca de desenvolvimento,
tive a oportunidade de participar, na qualidadéodmanda, num projecto de formagéo
profissional sobre pedagogia para a autonomiaiashicem 1993 (Vieira & Moreira,
1996) que constituiu um ponto de viragem na mintda profissional, a que fiz aluséo
noutros textos (Barbosa, 2008; Barbosa & Paiva22Marques, 2000), uma vez que
me proporcionou o privilégio de integrar, entre 498 2007, a equipa de
docentes/supervisoras a quem devo muitas outrasuamtades de desenvolvimento
pessoal e profissional, entre as quais a de freégyema qualidade de supervisora da
universidade, um outro projecto de formacéo emstigacao-accao (Moreira, 2005). A
par destas oportunidades de formacgao, o envolvoremttodos os outros projectos de
ensino, supervisao e investigacao, muito especrdéne que realizei no ambito do
curso de Mestrado (Barbosa, 2003), e que consiia base importante para este
projecto, contribuiu para o crescente aprofundameiat reflexdo sobre formacéo de
professores e pedagogia escolar.

Neste processo de reflexdo, fui tomando cada véz eoasciéncia da necessidade
de reconstruir as minhas praticas de ensino/sigé&ryiem funcdo dos desafios dum
mundo pés-moderno, que Hargreaves (1998: 11) desc@mo “rapido, comprimido,
complexo e incerto” e que, por isso, coloca desafios sistemas escolares e aos
professores que ai trabalham. Entre as variasdalgencerteza, refere a cientifica, a
qual “mina as alegacdes relativas a existénciante hase de conhecimento segura para
0 ensino”, o que fundamenta a necessidade de ddgenento de outras vertentes da
competéncia profissional, como sejam capacidaditsies e valores que permitam aos
futuros professores lidar com uma realidade na guaésquisa, recolha e analise de
informac&o “bem como outros aspectos de um apremderender comprometido e
critico” surgem como objectivos e métodos altemaatia “um curriculo que se baseia
num conhecimento seguro e em factos indisputayefs’cit.: 65).

Neste enquadramento pés-moderno, proprio destaaép@mominada poés-
industrial, em que os professores sdo confrontadas a necessidade de lidar com

rapidas mudancas, diversidade cultural, incertepaalme cientifica, e inseguranca,
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Hargreaves (1995: 13) explicita a interligacdo eerfirmacdo de professores e o
processo de ensino/aprendizagem da seguinte fol@@y when we know what
learning is for or what people think it is for cae know and imagine what teacher
development might be for. This is why critical jesgents about the changing social
context of learning are so central to the teackgebpment agenda”.

Daqui decorre que o processo de formacéo devetassenprincipio de que um
bom professor n&o pode ser aquele que se limeggwEranodelos e normas, mas aquele
que é capaz de se adaptar as necessidades d@useiss aos quais confere o papel de
principais agentes do processo de ensino/apreraizagonsiderar o aluno como o
centro desse processo exige a capacidade de negapeais, de entender o acto
pedagdgico como uma construcao colaborativa deesghgreparando os alunos para a
vida, através do desenvolvimento de capacidadegudstionamento e resolucédo de
problemas. Um professor atento a pessoa de cad@ alave preocupar-se com
dimensdes do processo de ensino/aprendizagem tyapassem o nivel da instrugédo
em determinados campos do saber; deve ajudar esabgps a descobrir formas de
regularem a sua aprendizagem, despertar neles essi@de de questionar mesmo
aquilo que até entéo era indiscutivelmente acbiste modo, estara a preparar pessoas
para assumir atitudes responsaveis e de inconfonigrante o saber e perante a vida.
Estara a ter em conta as dimensdes moral, poditeraocional do desenvolvimento do
individuo, caracteristicas que o proprio profegddera desenvolvido, pois de contrario
nao sera capaz de atingir estes objectivos.

Sendo estes alguns imperativos da pos-modernidadaceitando que “os
professores constituem, mais do que ninguém, aechty mudanca educativa”
(Hargreaves, 1998:. 12), os programas de formacagrdi&essores deverdo criar
condicOes para a reflexdo critica sobre praticasilteiras escolares mais ou menos
instaladas, tais como o isolamento que caractemizaccdo da maior parte dos
professores, aspecto que pode prejudicar o procdssarescimento pessoal e
profissional, nomeadamente no que respeita a p@ona@a auto-estima e auto-

confianca. Como afirma o mesmo autor (op. cit.))187

“O isolamento da sala de aula oferece a muitosepsoies uma medida bem-vinda de privacidade,
uma protecgdo em relacdo a interferéncias extsriargual é frequentemente valorizada por eles.
No entanto, este isolamento também acarreta prallefambora purgue a sala de aula de

atribuicbes de culpa e de criticas, também estémctes potenciais de elogio e apoio. Os
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professores isolados recebem poteedbackpor parte de outros adultos no que concerne ao seu
meérito, valor e competéncia.”

Formar professores para a construcdo duma muddncate/a que contemple as
necessidades dos alunos, na sociedade actualcamgptambém a necessidade de abrir
horizontes, no sentido da constru¢do duma cultereodfianca e colaboracéo favoravel
ao desenvolvimento do saber colectivo das escall@asseia capacidade de resolucao de
problemas, o que implica a abertura a inovacaerime aceitacdo do risco como algo
que nao deve ser evitado, uma vez que “a capacidadeorrer riscos estimula a
aprendizagem, a adaptabilidade e o aperfeicoanidnm.cit.: 287). E importante que
os futuros professores tenham consciéncia do pdg@etua formacdo continua no
processo de mudanca e que estejam predispostasathtar em colegialidade, condicdo
necessaria a aprendizagem baseada na experiéhalmés, 2004e).

E este tipo de professor, consciente das implisagéesua acgédo na formacéo das
futuras geracOes de cidaddos que a equipa de sgras/de que fiz parte pretende
formar, abrindo-lhes caminhos para que consigarer fapcdes, questionar teorias e
praticas e investigar. Estes serdo instrumentdssea na dificil tarefa de encontrar
solucbes criativas para os inumeros e imprevisipetlemas inerentes a pratica
docente. Tendo em conta todas as exigéncias quaraeinte se colocam ao professor,
bem como as reais condigbes em que tem de deseanpantua accdo, Shulman
(2004c:151) faz a seguinte afirmacdo, aparentememagsimista: “Teaching is
impossible. If we simply add together all that xpected of a typical teacher and take
note of the circumstances under which those aetsviare to be carried out, the sum
makes greater demands than any individual can lggdsifill.”

Contudo, o autor admite que nao faltam exemplogudeos professoressinam
merecendo, muitas vezes, reconhecimento e louvqrgrte dos que os rodeiam, apesar
de nem sempre conseguirem que muitos dos seussatlntenham bons resultados.
Como explicagdo para este facto, defende que épriprexisténcia de condi¢cdes
adversas que contribui para o desenvolvimento datividade e autonomia
profissionais: “Our thesis is that precisely thad@racteristics that render teaching
impossible also present it with the potential sBmscend the apparent limitations of the
job and make it professionally creative and automasn That is, the autonomy intrinsic
to teaching is achieved as a function of its midtigompeting and conflicting

obligations, not in spite of them.” (ibidem)
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Assim, formacéao/supervisdo e didactica aparecencoo® duas areas natural e
necessariamente interligadas, embora nem uma n&m estejam livres de dilemas e
paradoxos, pelo menos aparentes, pois quer noxtorda formacéo de professores,
quer no contexto escolar, a tomada de decisdes slvenformada ndo s6 por um
conjunto de conhecimentos e competéncias de cakgaitivo, mas também por um
sistema de valores de ordem ética compativeis cpraraocdo de uma sociedade livre
e democratica. A este propdsito, e para que o iekerda autonomia do professor nao
tenha o efeito perverso de nao contribuir parasemllvimento educativo dos mais
desfavorecidos, Shulman (op. cit.: 159) defende aguprofessores “cannot be merely
value-free brokers, trading off among competingdyowithout any deep commitments
of their own. Indeed, they must have commitments wsion of educational excellence
in fair and just societies, a vision that motivatesir choices and lends wisdom to their
exercise of professional autonomy”. A capacidadetatear decisbes adequadas aos
diferentes contextos exige que a formacdo contrith@ sO para o desenvolvimento
desta visdo de educagdo, mas também para o desererb dum conjunto de
conhecimentos, que Shulman (2004d) agrupa em taésgarias: conhecimento
disciplinar, conhecimento pedagdgico e conhecimeutocular.

Num outro texto (Shulman, 2004e: 313), 0 autor sgrE 0 seu entendimento do
conceito de teacher empowermentnecessario para corresponder aos desafios
profissionais que se colocam aos professores, erpote de mudancga, o que coloca
adicionais exigéncias as instituicbes de formagimcipalmente no que respeita a
necessidade de atender a dimensado atitudinal denw@simento da competéncia

profissional:

“The empowerment needed in the current reforms éeraplex phenomenon that would enable
teachers to exercise the talents and capacitieshia@mew conceptions of teaching require.
Teacher empowerment in this sense is an empowerofienind, of spirit, of status,and ofrole.
The teacher is enabled by a knowledge base — thel&dge and skill needed to be effective in
teaching; by commitment — the passion, motivatiamg critical norms necessary to persevere
responsibly in the face of discouragement and adiffy; by the status of a professional — the
standing associated with a trusted and respecthigidoal whose functions are viewed by the
society as absolutely essential for its surviva y his or her formal institutional roles — abed
functions within organizations that permit the fsuof mind, spirit, and status to be exercised
productively in the education of students.

Without such elaborations, the concept of empowatriempty and even dangerous. Societies

should not grant power to those who do not hawalédtual commitments and moral capacities to
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wield it justly. Teacher empowerment is justifietiem it affords teachers the autonomy needed to

perform their tasks effectively and the freedonures to engage students productively.”

Os estudos sobre a situacao da formacéao de prodessm Portugal ja referidos
revelam a existéncia de fragilidades resultantefac®res de diversa ordem, o que se
traduz numa situagdo considerada de crise no enBiab que se justifigue uma
preocupacgado generalizada em encontrar alternapeas 0 que Se apresenta como
insatisfatorio. Mas que direccdo deve tomar o mseale mudanca? O que significa
melhorar a formacéo dos professores? Os acadéseomgre foram professores, mas a
prioridade da maioria deles tem sido a investiga@ieua area de conhecimento, em
detrimento da sua actividade pedagogica. Deste madformacdo necesséaria a
promocdo da qualidade do ensino tera que comechr gesenvolvimento do
conhecimento pedagdégicms professores universitarios. Nao sera sufieigoe sejam
detentores de um vasto conhecimento na sua arespbeialidade e que o saibam
transmitir aos seus alunos, pois esta é uma foardesrespeito pela individualidade de
cada estudante e do seu direito a escolha. De, faetd que podemos pensar em
qualidade educativa, se ndo se colocar o estudanteentro das preocupacdes das
escolas e das universidades?

De um modo geral, a qualidade de uma instituic@iefénida em funcdo da sua
capacidade de atingir os seus objectivos, mas een medida os objectivos da
universidade correspondem as necessidades e ex@mectiaqueles que as frequentam?
Se a sociedade se caracteriza por rapidas trarefoe®s, as universidades, enquanto
instituicbes profissionalizantes, terdo de fazecefaa essa evolugdo, o0 que sO
conseguirdo através da inovacdo das suas pratieaspdo a prepararem os cidadaos
para uma vida activa bem sucedida nos diferentepa@si de actividade que requeiram
formacdo académica mais ou menos especializada.cBacretizar esses objectivos, as
instituicdes de ensino superior tém tido a preocéipale garantir o desenvolvimento de
diferentes dimensdes dessa formacao, verificandoesgudo, de uma forma bastante
generalizada, a tendéncia para atribuir prioridadacumulacdo de conhecimentos,
gerados pela investigacéo realizada no seu seio.

Como jé foi referido, esta concepcao de universidammo centro de producgéo e
divulgacdo do saber é actualmente questionada,efideixou de ter a exclusividade
do conhecimento e o monopdlio da verdade, numaaépot que proliferam tanto as

formas de conhecimento como os seus produtoresgBall997a; 2000). As inUmeras
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mudancas da sociedade actual determinam novassitEmss de formacdo, o que
implica que a universidade repense a sua miss&a sesiedade. Também ela tem de
corresponder positivamente a evolucdo dos contedospara que continue a
desempenhar uma missdo educativa valida, “l'unitéerdoit jouer la carte de
'innovation en matiere de pédagogie, de dispasidf de modalités d’évaluation”
(Alava & Langevin, 2001:246).

Nesta tentativa de adequagdo das suas funcdes tifmmaa natureza
supercomplexa da realidade, a universidade tendadsar a olhar, de forma critica e
indagatoria, para si propria e para o contexto amsg insere. Nao podera continuar a
investigar e a produzir conhecimento sobre um mupdolhe € exterior, mas tera de se
considerar parte integrante desse mundo, com osguei transformando. Se vivemos
num mundo de incertezas, em que nem o conhecinmemoa identidade pessoal de
cada um sdo estaveis, uma das principais missdasdasidade sera ajudar-nos a lidar

com essa incerteza, como defende Barnett (1997a: 20

“In a university built on the uncertainty principlere have to transcend teaching as a means of
disseminating research findings and scholarly widadings. Instead, new modes of teaching to
produce the challenge and the experience of copitly contestability have to be developed.

Teaching sessions should see the abolition ofatkile as such and see it replaced by interactive

modes of engagement in which students are reqtorbendle conflicting ideas and perspectives.”

Para enfrentar os desafios da sociedade actualtdn, urgente pensar a educacao
em funcdo do individuo. E com experiéncias pedagéggue promovam um maior
envolvimento dos alunos que sera possivel contripara o desenvolvimento de
competéncias indispensaveis a uma eficaz inseg&ida activa. Para que a educacao
possa ter um efeito transformador, ndo bastaraafioespecialistas nos diferentes ramos
do saber, mas torna-se cada vez mais necessamoyeoo desenvolvimento integrado
e co-construidode saberes, atitudes e capacidades que permitams&rucdo de uma
sociedade verdadeiramente viva e democratica.nBartla discussdo do conceito de
“SoTL”, por referéncia as definicbes propostas parios autores, nomeadamente
Shulman, Trigwell & Shale (2004) defendem a nedesk® de promover o
conhecimento pedagdgico de conteudo dos professoreersitarios, de forma a
praticarem um ensino centrado no aluno, do qualltee® desenvolvimento da sua
autonomia académica, e acrescentam o conceitoediagpgic resonance”, que definem

como “the bridge between teacher knowledge andestutbarning” (op. cit.: 529).
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Partindo do pressuposto de que € a qualidade @éadipagem que da um verdadeiro
proposito a promogédo da qualidade do ensino natsidade, realcam a importancia de
envolver os alunos em processos de construcdocratala de saberes. Na citagao que
se segue, substitui “teacher” e “teaching” porc¢hem educator” e “teacher education”
(em italico), de forma a transpor as ideias dosragtpara o campo da formacéo de

professores no ambito do ensino universitario.

“Pedagogic content knowledge is one important smwfcateacher educator'sapacity to teach.
An experiencedeacher educator'pedagogic content knowledge will encompass a wvdade
repertoire of possibilities, and include knowledifevhat does not work as well as knowledge of
what does. Pedagogic content knowledge enatdasher educatordo take risks, to adapt
approaches that appear not to be working, and aptatdifferent approaches when class dynamics
are different. But in situatettacher educatioraction it is student-centred pedagogic resonance,
evoked from pedagogic content knowledge and studeeds in that situation, that prompts
beneficialteacher educatoaction. It is the pedagogic resonance that stgderperience as a
contribution to their learning. (...)

If the aim of the scholarship déacher educationis to enhance practice in ways that make a
difference to the quality of student learning, wasminclude in our conception of it an adequate
approach to the cultivation and exercise of pedagogsonance. This entails bringingacher
educatorsand students into a form of omnipresent relatignstith one another (...).” (op. cit.:
532-533)

Preparar os futuros professores para a implementig@ma pedagogia centrada
no aluno em contexto escolar determina a necesstathes proporcionar experiéncias
qgue lhes permitam desenvolver a sua prépria aut@nenguanto estudantes e (futuros)
profissionais. Implica criar condi¢cdes para quespos desenvolver o seu proprio
conhecimento pedagégico de contedudo, entre as gaamume destaque o0
desenvolvimento de capacidades de reflexdo sofmeendies aspectos dos processos de
ensino e aprendizagem.

Sendo o portefélio um instrumento promotor de untidude de reflexdo
permanente perante a aprendizagem em contextoagsaoiplicando que o aluno
assuma um papel activo, auto-regulando o seu prppocesso de aprendizagem (Veiga
Siméo, 2004), a sua adop¢do é uma das estratagiasstho/aprendizagem sugeridas
nos textos programaticos das disciplinas de Ingl@&emao do Ensino Secundério.
Deste modo, considerou-se oportuno adoptar, notérdbste estudo, a construcao de

portefélios reflexivos como estratégia de formagh® futuros professores destas
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disciplinas, tanto no contexto académico como noestdgio pedagogico. Pela sua
relevancia no desenvolvimento e andlise da inted®mrefectuada, confiro de seguida
algum destaque ao seu valor enquanto estratédomrdacao.

2.2.2. O portefdlio reflexivo como estratégia de fmacao

Destacando a importancia da reflexdo sobre a équma como factor facilitador
de aprendizagem pessoal e/ou profissional, vanasres (Boud, 2001; English &
Gillen, 2001; Hiemstra, 2001; Jarvis, 2001) prop&epratica de escrita de diarios (de
aprendizagem) ou a adopcao do portefélio comotégieade promocéo de capacidades
de reflexdo (Harland, 2005; Miliander, 2001) e coimwamenta de aprendizagem e de
avaliacdo, em diferentes contextos e niveis dendmagem/formacédo (Banta, 2003;
Klenowski et al., 2006; Martins, 2009; Quintana0@Q0 Sa-Chaves, 2000; Smith &
Tillema, 2003; Veiga Simdo, 2005). Na verdade, semassistido a um interesse
crescente no uso de portefdlios como estratégragldacédo/avaliacdo, nomeadamente
no contexto escolar, tal como Banta (op.cit.: liesta, apoiando-se numa revisao de

literatura sobre portefolios:

“The portfolio, as an element of authentic assessniras captured the interest of many instructors
who want a more comprehensive way to assess thalersts’ knowledge and skill, to have
students active participate in the evaluation pgecand to simultaneously develop students’ skills
of reflective thinking. These latter features maketfolios an attractive alternative to traditional

summative testing.”

Tendo em consideracdo as diferentes finalidadesnéextos de utilizacdo do

portefélio, Smith & Tillema (2003: 627) apresentarseguinte tipologia:

“1. Thedossierportfolio is a record of achievement or a mandattection of work for sellection

or promotional purposes required for entry to afgssion or programme; this is a detailed
coverage of attainments. Establishment of standards a precise specification of levels of
competence is required.

2. Thetraining portfolio is a required or mandated exhibit of effocollected during learning or in

a curriculum programme. It highlights the core pssfional knowledge, skills or competencies a
person has acquired and is collected during the fiame of a course as a representative sample of
the student’'s work. Some reflective comments intth@ing portfolio might explain the selected

evidence. This portfolio type often has a fixednfat to help the collector provide appropriate
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evidence.

3. The reflective portfolio is a purposeful and personally collectaday of work providing
evidence of growth and accomplishments to be brofagtvard for promotion and admission. The
compilation of evidence reveals best practiceseyr dompetencies chosen to meet certain criteria
along with a self-appraisal showing progress oueetand understanding of accomplishments
across different contexts. The annotation (the whg when) of evidence is as important as the
evidence itself.

4. The personal developmenportfolio is a personal evaluation and reflectivecaunt of
professional growth during a long-term process. ¢biection itself is an opportunity to discuss
and give value to the activities of the person whouilding an identity. The importance of the
collection lies in the opportunity for sustainednegersation with peers or colleagues about

experiences and in refining or restructuring omggtath.”

Embora seja importante compreender as principaigiddes entre diferentes tipos
de portefdlio, como ponto de partida orientadorsda utilizagdo, considero que uma
tipologia deste género ndo deve ser encarada cogidaz que Ihe é inerente, pois a
diversidade dos contextos de utilizacdo destatégieapode permitir a combinacgéo
entre alguns destes tipos. Assim, para o portefaitstruido no a&mbito do meu estudo,
poderiamos ter a denominacao rédlective training portfolio aqui designado como
portefélio reflexivo,uma vez que uma das suas principais finalidadéssénvolver a
reflexividade, em contexto de formacao inicial def@ssorestfaining).

Apesar do uso cada vez mais generalizado da essflik@iva como estratégia de
promocdo da aprendizagem no contexto do ensinorisupal de desenvolvimento
profissional, varios dos autores acima referiddersam o facto de existirem poucos
estudos sobre experiéncias de uso de diarios def@ars. No contexto nacional, e
procurando dar um contributo & discussdo sobrepelmi portefdlio reflexivo como
estratégia de investigacao-accao-formacéo, Gridathado (2003, 2005) apresentam
resultados de um estudo centrado nas implicacoesalalesta estratégia na formacéo
inicial de professores reflexivos, levado a acab@ambito da Licenciatura em Ensino
de Biologia e Geologia da Universidade de Evora. r@sultados apresentados
confirmam algumas das potencialidades e problemeastificados no meu estudo,
nomeadamente no que respeita a diversidade des migaiesenvolvimento reflexivo e
grau de profundidade da reflexdo dos alunos/estagidao contributo do portefdlio
para uma avaliacdo mais auténtica e participada, dmmo as dificuldades causadas,
em particular, pelo factor tempo.

Uma outra questdo amplamente discutida na litexatiir respeito a avaliacao
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deste tipo de registos (Creme, 2005; English, 200hga vez que a sua autenticidade
depende dum envolvimento muito pessoal do seu .auwrantam-se, assim, aos
professores e formadores questdes éticas que rdmmpdeixar de colocar, quando
adoptarem a escrita reflexiva como uma estratégiidesenvolvimento e avaliagcdo de
competéncias, como € o caso do presente estudind®ado principio de que as
reflexbes escritas podem ser objecto de avaliae@o, particular no contexto da
formacao inicial de professores, English (op. cél®ciona o recurso a escrita reflexiva
com uma abordagem humanista da formacédo, a quasuyaovez, cria condicbes para
um relacionamento interpessoal favoravel a umaiag& assente na confianca e na
transparéncia. Se, por um lado, o facto de o psoféfermador ter acesso as reflexdes
dos alunos/formandos pode inibir alguns de expressvremente 0 seu pensamento e
emocodes, comprometendo, assim, 0s objectivos daipréscrita reflexiva, por outro
lado, é possivel encontrar formas de diminuir odotp deste tipo de “invasédo da
privacidade”. E importante que o professor/formademha uma ideia clara dos
objectivos da estratégia e os negoceie com os sfonmandos, agindo com base em
alguns principios éticos, entre 0s quais a autesdada 0s seguintegespeito pelos
interesses dos alunos/formandgsestica quanto as oportunidades que |hes sé&o
concedidas;beneficéncia,isto €, assumir a escrita como forma de potenaiar
aprendizagem;auto-consciéncia o que implica que o professor/formador esteja
disposto a fazer o que requer dos seus alunosfioimsaisto €, reflectir criticamente
sobre a sua pratica, partilhando com eles as symsi@ncias e/ou reflexdesyidado
(caring), segundo o qual o professor/formador revela inapese¢ com 0S
alunos/formandos, o que implica fornecer aos alimwsandos orientagcoes para a
escrita, bem como a explicitacao clara do procdssavaliacao.

Estas atitudes, que podem ter uma influéncia psdenma experiéncia de
aprendizagem/reflexdo (Fenwick, 2001), podem sezlaeas através da forma como os
professores/formadores respondem as reflexdeslulnss&ormandos. Reportando-se a
sua propria experiéncia de utilizacdo desta egimtie formacéo, Fenwick (op. cit.: 39)
tece algumas consideracdes sobre a natureZeedibacke a criacdo de condicdes
facilitadoras da confianca mutua entre professonmlor e aluno/formando. Entre
outros exemplos retirados da sua pratica, refeneardilna de reflexbes com os
alunos/formandos, bem como a adopc¢ao duma eserttpaldialégico:

“What for some journal writers is uncomfortableitale can become a meaningful exchange of
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ideas. A responder contributes to the dialogue blpihg to make thought explicit, develop
problem solving, create connections, extend ideas discover and validate the self. The
important difference between responding to jourwating and exchanging letters is that the
journal writer remains in the foreground. The rexer is not an equal partner in the conversation,

but rather focuses on the writer’s process andqaapinstead of his or her interests.”

Nesta linha de pensamento, Sa-Chaves (2005: 9tareal importancia da
intervencao do professor/formador no processo aenetrucdo do conhecimento prévio
dos alunos/formandos, salientando a importancieadacter dialogico que se estabelece
na narrativa, “quando o professor/formador, nafsngéo reguladora e supervisiva, se
constitui como interlocutor do formando ao longo gdwoocesso, providenciando
feedback,disponibilizando outros olhares, abrindo o espedfe hipoteses, criando
novas oportunidades de aprofundamento e/ou de ¢gAovdos discursos pessoais.”
Defendendo a natureza dinamica do portefdlio, posicao ao tradicionalossier,esta
autora elege os portefdlios reflexivos como “instemtos de estimulacdo e como
factores de activacdo do pensamento reflexivo’GBaves, 2000:15) e enumera as suas
principais vantagens por referéncia aos desafiogatidos com que se deparam as
sociedades cada vez mais globalizadas, e ao comdeitcidadania responsavel dai

decorrente:

“Em primeiro lugar, porque se revelam mais capaedazer a captura da complexidade dos

fenédmenos na relagdo supervisiva. Em segundo Ipgague se apresentam mais dindmicos na
realizacdo dessa captura de informacéo ao longoaduracéo. Finalmente, porque se apresentam
com oportunidade, relativamente aos acontecimemesnitindo e facilitando mecanismos de

regulacao sistémica que poderdo intervir atempgusitivamente na obtengdo de resultados mais
eficientes. Este tipo de instrumento e, sobretudsua utilizacdo, pressupde entretanto uma
mudanc¢a conceptual nas logicas que fundamentanacienalidades subjacentes aos diversos

paradigmas de formacéo, de ensino, de aprendizatgeavaliacdo e de supervisdo.” (op.cit: 19)

Com base na sua experiéncia de utilizagdo do pticdetflexivo no contexto da
formacdo inicial de professores de Inglés, Mart#9: 41) realca algumas das mais-
valias do seu uso como instrumento de (auto)re@alaglo processo de

aprendizagem/formacéo e de desenvolvimento pesgwalissional:

“They can become excellent tools, not only to agbis student teachers to self-regulate (Veiga-
Siméo, 2005) their development by helping themrganize and structure their thinking and to

(re)construct their knowledge during a period ahdj but also to regulate the quality of the
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training program itself.” (op. cit.: 41)

“The study made evident that the reflective poitfdé a strategy that can favour a humanistic and
ecological approach to teacher education and sig@mv It can also contribute to promoting the
conscious, holistic and progressive growth of sthideachers as persons and professionals,
respecting their singularity and identity as wedl the idiosyncratic nature of their pedagogical

dilemmas and choices.” (op. cit.: 57)

Tomando como referéncia dois estudos realizadosWzaver (2006) sobre as
percepcdes dos estudantes acerc@eldbackornecido pelos professores e embora nao
se trate aqui, especificamente, de respostasexdef escritas dos alunos, penso poder
transferir para este contexto algumas das carsiitas mais valorizadas como Uteis
para o desenvolvimento dos alunos — clareza es@®cequilibrio entre comentarios

positivos e negativos, relacdo clara com os coisédie avaliagdo:

“To provide students with the best opportunity fmproving their knowledge base and develop
necessary skills, it is important that tutors beeaware of their response styles and the posgyibilit
of students misinterpreting academic discoursechvhiill affect the usefulness of feedback. (...)

an important step towards making feedback morectéfe is through providing a better balance

between positive and critical feedback. Tutors needlirect their energies towards providing

appropriate guidance and motivation to studentierathan simply diagnosing problems and

justifying the mark. (...)

Tutors can ensure that their feedback is constreicind clearly set in the context of learning

outcomes and assessment criteria, which guidesttidents on how to improve their performance.
These strategies may help to improve the commuaitdtetween tutor and student, and go some

way towards developing a student-centred appraatatning and teaching.” (op. cit: 392)

Conforme o contexto e o0s objectivos do uso daxéfiescrita, o importante é que
“Adult educators need to challenge themselves kynggjuestions about their practice,
deeply considering the implications of their acipand putting the learners’ needs at
the centre of their decision making” (English, 2084).

Reconhecendo a importancia do portefélio como fodegpromover a qualidade
da docéncia, varias instituicbes de ensino supegior paises com o Canada, Estados
Unidos, Austrdlia, Nova Zelandia e Reino Unido, téecorrido ao seu uso para
documentar e avaliar praticas de ensino e de delsemento profissional dos docentes
universitarios (Baume & Yorke, 2002; Knapper & Whtig2001; Laverie, 2002; Wright

et al.,, 1999). Centrando-se no caracter inovadoadtgp¢do do portefélio no ensino
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superior Wright et al. (op. cit: 91) consideram ¢igher education institutions need to

take seriously innovations such as portfolios”, eteiendo o seu uso tanto por

professores como alunos do ensino superior, com t@mpressuposto de que a reflexédo

sistematica é uma pratica inerente a sua construBaseando-se na literatura

internacional sobre o uso de portefdlios de ensiraprendizagem, destacam alguns

pontos fortes e fracos em ambos o0s casos (op.9dif.: No caso do portefélio de

aprendizagem, e com base em relatos de experiédesemvolvidas em escolas e

instituicbes de ensino superior, apresentam unagelih de 17 potencialidades e

constrangimentos, dos quais transcrevo aquelesmgi® directamente correspondem

aos que foram percepcionados no presente estudal(@R).

Potencialidades

Constrangimentos

¢ Documenta crescimento e realizagdo

¢ Encoraja os alunos a avaliarem-se (reflexao)
¢ Emancipa os alunos — definem objectivos
aprendizagem, em maior ou menor grau

¢ Focaliza a atencéo dos professores na aprendiz
(podendo, por isso, promover o desenvolvimentcedgs|
+ Pode documentar tanto processos como produtd
aprendizagem,

¢+ Encoraja uma avaliagdo auténtica, através da
articulagdo com o ensino

¢ Clarifica critérios de avaliagao

¢ Documenta a prossecucdo de uma grande varie
de objectivos

¢ Estimula um melhor relacionamento entre aluno
docentes

¢ E atraente para os alunos que ndo gostam de exa|

e custos
de Confusédo sobre o seu proposito
¢ Incerteza quanto a melhor pratica — o que inckom
agire frequéncia rever os portefélios, articulagém cwtras
t formas de avaliagdo, quem avalia os portefélias, et
seddntelectualmente exigente (para alunos [e docentes]
+ Indiferenca e resisténcia por parte dos alunos
aaDs alunos podem ter dificuldade em compilar
portefélio
4 Incompativel com a sobrecarga dos sistemas dece
dadperior

mes

+ Falta de bons dados de investigacdo sobre o saacim

nsin

Quadro 2: Potencialidades e constrangimentos do pfélio de aprendizagem (Wright et al., 1999)

De acordo com a sintese apresen

tada, os autords@onque

“both teaching and learning portfolios have enormquotential to support and document

innovative practicewhere they have been developed so as to minimeziengract of the problems

that are commonly associated with théithere portfolios are introduced without attendiaghe

likely difficulties, then their potential is unliketo be realized; and harm may actually be done.

Students may become cynical, and faculty may reggranother ‘bureaucratic’ task.” (op. cit.: 93)
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Baseando-se noutros autores, segundo os quaistef@tiorde ensino deve ser
valorizado, reconhecido e recompensado, sugerem comjunto de condicbes
promotoras do sucesso do uso de portefdlios da®esaprendizagem (op. cit.: 96), das

quais saliento as referentes a este ultimo (Quaidro

Condicdes de sucess( Portefélios de aprendizagem

Valorizados Os alunos tém de compreender o proposito do pidedéas vantagens
da sua construcdo. E importante que a adopcdo def@m estejal

explicitamente de acordo com os objectivos progtas

Reconhecidos O crédito académico deve ser proporcional ao esfamgestido na
construgdo do portefdlio. Pode haver outras ford@seconhecimento

dos portefélios.

Premiados Os portefolios dos alunos devem ser objecto dereisse dos

empregadores, resultando em melhores perspecévasprego.

Quadro 3: Condi¢des de sucesso do portefdlio de amdizagem (Wright et al., 1999)

Além destas condi¢gfes, os autores sdo de opinidagueea construcdo de um
portefélio ndo deveria ser uma experiéncia isolates comum as diferentes disciplinas
do curso, de acordo com os objectivos de formaD& qualquer forma, realcam a
importancia dos alunos conhecerem as “regras dij pgerem o portefdlio como parte
integrante da sua experiéncia académica: “Whemdesruse portfolios in a course,
there are many potential benefits. At the verytlethey should better understand the
goals of the course. Ideally, faculty will then eéathe opportunity to improve pedagogy
by setting more complex and wide-ranging assignmémit are truer to the spirit of
authentic assessment” (idem: 101).

Uma vez que o portefdlio €, de acordo com a liteeatcada vez mais adoptado
em diversas areas do ensino superior (Johnstod)200na-se importante clarificar em
gue medida as possiveis abordagens ao dispor doadores/avaliadores contribuem
para a validade e fiabilidade da avaliagdo dosefiits. Johnston (op. cit.) analisa os
dados de dois estudos, a luz de diferentes origegae de tipo positivista, pos-
estruturalista, interpretativista e feminista —gdmalo a conclusdo de que, na pratica, se
verifica uma combinacdo de vérias abordagens, segendo o autor levanta a questédo
da relacdo entre teoria, investigacdo e praticavddiacdo sumativa de portefdlios.
Apesar das diferencas entre as varias abordagdesdas, parece existir algum
consenso sobre a importancia de desenvolver “commdarstandings not only at the

level of the scoring rubric, but also at the muaHier stage of curriculum development,
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in order to ensure that classroom aims, curricudimms and assessment are consistent”
(op. cit.: 409-410).

Tentando promover esta articulacdo entre avaliacés objectivos de formacéao
inerentes ao projecto que deu origem a este esfodan introduzidas inovacdes
significativas no ambito da avaliacdo, as quaissistinam nao s6 na adopcao do
portefélio como o seu principal objecto, mas tamb@mpapel assumido pelos alunos
no processo. Dada a importancia das praticas de@d@ num processo de formacao

que se pretende emancipatoria, dedico a proxing@secreflexdo sobre esta questao.

2.2.3. Reconfigurar as praticas de avaliacao

Independentemente das abordagens e metodologiptadds, a avaliacdo deve
estar no centro das preocupacdes de todos os spoFese agentes educativos, ndo so
porque estd indissociavelmente ligada a aprendizaff@oud, 1995; Brew, 2000;
Brown et al., 1997; Jordan, 2000; Lapham & Webs@00, entre outros), mas porque,
pela sua complexidade e impacto na vida das pesssaga questdes de caracter ético
que nao podemos ignorar. Segundo Boud (1995:3%9, @pinido € partilhada por
outros autores, as experiéncias ligadas a avaliggddem ter repercussoes
negativamente marcantes na vida das pessoas, frses uma das areas mais

negligenciadas em termos de formacéao profissional:

“There is probably more bad practice and ignorasfcaignificant issues in the area of assessment
than in many other aspects of higher educations Woiuld not be so bad if it were not for the fact
that the effects of bad practice are far more gotean they are for any aspect of teaching.
Students can, with difficulty, escape from the etfeof poor teaching, they cannot (by definition,

if they want to graduate) escape the effects of pgeessment. Assessment acts as a mechanism to
control students that is far more pervasive andliogs than most staff would be prepared to
acknowledge. It appears to conceal the deficienofeteaching as much as it does to promote
learning. If, as teachers and educational devetppge want to exert maximum leverage over
change in higher education, we must confront thgswa which assessment tends to undermine

learning.”

Na verdade, se concordarmos com a opinido do adbre as praticas de
avaliacdo, e ndo exclusivamente no ensino sup&aonpreendemos a necessidade de

aprofundar conhecimentos nesta area, bem comoimgquear, e avaliar, praticas que
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melhor se coadunam com o0s objectivos de aprendiZémenacéo definidos.

Se a elaboracéo de diarios e portefolios reflexsm$sem revelado uma estratégia
de reconhecido valor no ambito da formacao inid&aprofessores, por criar condicbes
para a reflexdo sistematica sobre teorias e psatmedagogicas, potenciando o
desenvolvimento do seu conhecimento pedagdgicoodiew@do, a sua adopgcdo como
instrumento de aprendizagem/formacéo/avaliacdo éamproporciona o desenvolvi-
mento de um outro aspecto importante neste procksgoeparacao para a entrada no
mundo da préatica, na medida em que permite paaticia avaliagdo da propria
aprendizagem e reflectir sobre dimensfes imporgatuerocesso avaliativo.

No contexto dum programa de formacéo que visa @eblesr um conjunto de
competéncias (conhecimentos, capacidades, atitidedores), o portefélio reflexivo
apresenta-se como uma alternativa inovadora addicitmais instrumentos de
avaliacdo, uma vez que permite uma avaliacdo maangente e promotora de
aprendizagens mais Uteis do que a simples memadzdgs conhecimentos passiveis
de reproducdo em testes e exames (Brown, 1999ajjuais tendem a promover
aprendizagens superficiais (Lapham & Webster, 2000) outro aspecto associado ao
uso de portefélios como instrumento de documentagévaliacdo de praticas, no
contexto da formacdao inicial de professores, éssipdidade de recorrer a abordagens,
também elas inovadoras em grande parte dos costmdiitucionais, tais como auto e
hetero-avaliacdo de algumas dimensdes do trabeHl@zado, como, por exemplo, o
envolvimento em trabalhos de grupo e apresentag®@es no ambito desses trabalhos.
Estas abordagens ndo sé implicam a co-responsaéitzdos alunos em todo o
processo, como avaliar aspectos do processo imeeissa observacdo do professor
(Brown, 1999b), facilitando assim a sua tarefa @pprcionando uma avaliacdo mais
justa e relevante.

Pela centralidade da avaliacdo no processo edacatio € dificil concordar com
Boud (1995: 39), quando afirma:

“Students must leave university equipped to engageself-assessment throughout their

professional lives. They need to be able to makabile judgements about what they do and do not
know and what they can and cannot do. Too ofteffrdtaven assessment encourages students to
be dependent on the teacher or the examiners te dedisions about what they know and they do

not effectively learn to be able to do this forriselves.”
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A ideia de que o desenvolvimento da capacidadeideavaliacdo critica pode ser
uma finalidade da educacgéo de nivel superior égafia por outros autores (Brew,
2000; Brown et al., 1997), embora se reconhecasééexia de uma situacao paradoxal
entre esta finalidade e a realidade de muitos sursagjo desenho inibe o seu
desenvolvimento. Brew (2000) enumera alguns dosflmos da pratica de auto-
avaliagdo — promogao do pensamento critico, dandjm@gem e da autoconfianca dos
estudantes e preparacdo para a aprendizagem ao #langida — realgcando a sua
autenticidade por referéncia as tarefas que teeddedempenhar no exercicio da sua
actividade profissional. Este aspecto é particutsuien pertinente em cursos de
formacdo de professores, como € o caso do projextenvolvido com os alunos de
MEA. Tendo como objectivo desenvolver competéndmseflexividade, autodirecgcao
e criatividade/inovacaop envolvimento dos alunos no processo de avalitgy@ou-se
uma prioridade, como forma de assegurar a coerésmige teoria e pratica, no
enquadramento duma abordagem emancipatoria dadaggagem/formacao.

O envolvimento dos alunos pode incluir a sua coltfn na definicdo de
critérios de avaliacdo, em funcdo dos objectivofodeacéo, aspecto que Jordan (2000)
salienta como uma das condicbes para 0 sucesso exjpesiéncia que coloca aos
alunos um maior desafio pessoal do que outras ®roa avaliacdo de tipo
convencional. Citando Lyons (1989: 37), Dancer eni@unias (2005) afirmam que o
desenvolvimento de critérios €, em si, uma expeiaétle aprendizagem, por exigir que
0s estudantes se coloquem a questdo do que é “borfrhau” desempenho. Além
disso, consideram que, participando na definicde dotérios de avaliagdo, 0s
estudantes aceitardo mais facilmente a avaliacéiprdessores. Com base num estudo
sobre um projecto que envolveu auto e hetero-a&ida participacdo de alunos duma
universidade Australiana, as autoras concluem quearéicipacdo dos alunos na
definicAo de critérios de avaliagdo, bem como opmwd processo de avaliacdo
contribuiram para minimizar a subjectividade a @&lerente. Por outro lado, a
fiabilidade da avaliacdo do professor foi garanpdia alta correlacédo entre a avaliacéo
deste e os resultados da hetero-avaliacao.

Embora a adopc¢éo de praticas de auto e heteragdalseja, de um modo geral,
reconhecida como valida do ponto de vista formatimem sempre é facil para
professores e alunos corresponder aos seus dg&fiom et al., 1997; Roach, 2000):

“Many [students] would prefer to trust the judgemnefthe ‘expert’, the lecturer, and many are
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sensitive to the conflicts of loyalty to the peeowp and the process of making balanced objective
assessments of their peers’ achievements. (...¢d&Brthe concerns of students and staff lie their
expectations of the lecturer’s role. Students exptdf to be expert judges and want that expert
judgement. For lecturers, peer- and self-assessingotve giving up some of their power.”

(Brown et al., op. cit.: 173)

A adopcédo de préticas de auto e hetero-avaliacéorme em grande medida, do
guestionamento do tradicional papel do professorocanico decisor sobre o que conta
como conhecimento, o que é importante que o0s edeglaaprendam e,
consequentemente, o que deve ser avaliado (Bréd2).2Beconhece-se, deste modo, a
importancia de partilhar um poder tradicionalmestelusivo dos professores e que, em
alguns casos, pode adquirir contornos de autaiteri Assim, para muitos de nds, estas
abordagens séo equivalentes a uma tendéncia demmacta das praticas pedagogicas,
contribuindo para a promocao do desenvolvimentocai®peténcias necessarias ao
exercicio duma cidadania critica e responsavel nsmogedade global em permanente
mudanca. Contudo, a nog¢do de que a pratica de amat@cdo contribui
automaticamente para o desenvolvimento da autondosaalunos é questionada por
alguns autores, alguns dos quais alertam mesmoapaoasibilidade de a participacao
dos alunos no processo de avaliagao os discipknaryez de os emancipar. A partir da
andlise desta questdo, na perspectiva de diferaptgges de poder — poder soberano,
poder epistemolégico e poder disciplinar — Tan §00660-661) apresenta quatro
sugestdes no sentido de aumentar o potencial epaamico das praticas de auto-

avaliacéo:

“Firstly, power should be appreciated for its protike pedagogical potential. It is not simply an
evil to be shunted away in order for students &oridreely. Power is always present, whether it is
envisaged to be with individuals, hegemonies ocalisses. The focus instead should be on
exploring how power in requisite professions orcdigses can be used for the benefit of students.
Such an exploration obviously should involve thedsnt.

Secondly, student self-assessment should be juitigtms of its benefit to students and not in
terms of how much power/autonomy the student hasyed. (...) autonomy in student self-
assessment should be viewed as a means to ané&mndtan goal in itself.

Thirdly, the naive assumption that students ararally able to exercise responsibility and control
for their learning in student self-assessment shbel avoided. Both students and teachers bring
their learned notions of behaviour and power refegiinto the assessment process. Both may have
been conditioned to accept entrenched roles inestudssessment. (...) Students need to be

convinced and then assisted to exercise a fornutofhamy in their assessment that runs counter
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to all their educational experiences of being assdsinilaterally.

Fourthly, and finally, and this seems to be the tmai®/ious suggestion in the context of self-
assessment, academics who are considering stueléatssessment should themselves self-assess
their motives and agendas. Is the self-assessneergnsure that students will learn more

effectively? (...)"

Em concluséo, e como tanto alunos como profesestés sujeitos a formas mais
ou menos explicitas de poder, mais importante dotgputar eliminar esse poder é tentar
compreender as formas como ele é exercido sobralw®s, o que implica a
necessidade de auto-avaliacdo por parte de todesvadvidos no processo de auto-
avaliacdo dos alunos. Esta capacidade de reflea@idlise critica dos constrangimentos
€, em si mesma, uma condi¢cdo essencial ao deseneato da autonomia tanto de

alunos como de professores, em qualquer contexizagdo.

2.2.4. Pedagogia para a autonomia na educacao englias

Embora ndo exista uma definicdo consensual do itonde autonomia, parece
nao haver duvida de que a caracteristica essethgiah pessoa autonoma € a sua
capacidade de dirigir, controlar e supervisionaua prépria vida, ou pelo menos lutar
por chegar a essa situagédo. No contexto educagviica-se a mesma dificuldade em
atingir um entendimento comum, mas, tal como acenteom o conceito na sua
acepcao mais geral, também neste campo “the cedéalseems to be the need for
learners to take control over their own learningl @adopt self-directed inquiry as a
lifelong priority” (Jiménez Raya, 2008: 7).

O desenvolvimento da autonomia na aprendizagemlidgsas estrangeiras, e
particularmente do Inglés, em contexto escolargisucomo resposta a necessidade
sentida, em diferentes paises, nomeadamente rdwEuropa, de possibilitar a todos
os cidadaos melhores condi¢cdes de aquisicdo deeténgias de comunicacdo numa
lingua internacional que lhes abrisse horizontesam®aunicacdo com outros povos,
muito especialmente numa Europa em que a quedardarhs politicas e economicas
permitia a livre circulacdo de pessoas e bens.mguojectos levados a cabo na Suécia,
por exemplo, cujo objectivo era encontrar solugiss a questdo da individualizacao
do ensino, através da combinacdo entre ensino doatwo e aprendizagem
autodirigida conduziu a necessidade de formar ofeggores para a operacionalizacéao

da nova abordagem (Eriksson, 1993).
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A promocéao da qualidade da comunicacédo, essencaiat anaior intercambio e
mais eficaz colaboracdo entre europeus de difeyeatietextos linguisticos e culturais,
tem sido uma preocupacgao do Conselho da Europaalot@m produzido orientagdes,
nomeadamente através da publicacdo do Quadro EurGpenum de Referéncia
(QECR), no sentido de fomentar a aprendizagemmggidis estrangeiras em todos os
Estados-membros. Uma vez que a verdadeira comadoicagtrapassa questdes
meramente linguisticas, esta organizacdo apoia éemimétodos de ensino e de
aprendizagem que encerram principios de uma pe@agaga a autonomia, uma vez
que visam ajudar os aprendentes, independentenhesteu nivel etario, “a construirem
as atitudes, os saberes e as capacidade necepsaaia® tornarem mais independentes
na reflexdo e na acgdo e mais responsaveis e eodeernas suas relagcbes com os
outros”. Encoraja também a adopcdo de uma abordageen contemple as
“necessidades, motivacdes, caracteristicas e mxulss aprendentes” (Conselho da
Europa, 2001: 12), o que implica uma necessarisdewle papéis pedagdgicos, no
sentido de uma maior participagdo dos aprendentes processo de ensino
/aprendizagem.

O QECR, que fornece uma base comum para a elabogdrogramas de
linguas na Europa, apresenta uma descricdo exaudéguilo que deve constituir
objecto de aprendizagem, para que os aprendentesisen utilizadores eficazes duma
lingua. Actualmente, e embora os programas nacpean certa medida informados
pelo QECR, apontem a autonomia como meta educgdivea et al., 2006, 2007) e
existam relatos de experiéncias bem sucedidas wmsds contextos, constata-se que a
maioria das praticas escolares, em Portugal, astialonge duma pedagogia para a
autonomia (v. Vieira & Barbosa, 2009). Esta disarega entre discursos e praticas €

confirmada por Jiménez Raya (2008):

“The notion of learner autonomy as an educatioradl gpervades modern language curricula
throughout Europe. Language teaching experts, pol@kers and teachers often take it for granted
that personal autonomy is an educational ideal.otimfately, the centrality of the notion of

autonomy in current educational discourse has meedaat a theoretical level, as a declaration of

intent, with little impact on modern language teagtpractice.”

Esta constatacdo reforca a necessidade de adopw@idas na formacao de
professores, uma vez que, como afirma Bobb-Wolf00®, a promocdo da

responsabilidade e autonomia dos alunos requer umganca em termos
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metodoldgicos e atitudinais por parte dos professofue permita a passagem duma
abordagem pedagdgica centrada no professor e mmegpara uma em que o aluno e a
aprendizagem constituam o centro do processo deoéagrendizagem.

Em Portugal, e embora conceitos coraotonomia e aprender a aprender
comecassem, no inicio da década de 90, a fazexr gartiscurso oficial, a formacéo
continua de professores com vista a implementagéwm gpedagogia centrada no aluno
e na aprendizagem foi assumida pontualmente papasjge docentes universitarios
com trabalho desenvolvido nessa area, como foso da curso que tive a oportunidade
de frequentar, na Universidade do Minho, em Maid @@3 (Vieira & Moreira, 1996),
ao qual ja fiz referéncia como marco importantermeu percurso profissional. Na
verdade, esta foi uma das mais significativas e&peias de aprendizagem, na medida
em que tudo o que aprendi de novo me ajudou a eanger melhor a minha
experiéncia anterior e me confrontou com a mintmar@ncia em certos dominios da
pedagogia. Aprendi a questionar as minhas teonqmateas, passando pelo processo de
desaprender, nos termos em que Brew (1993: 883wale:

“When | talk about unlearning, it must be clearttham not talking about forgetting. Forgetting is
like dropping a few stitches. Unlearning is likeravelling the whole and knitting it all up again. |
this sense, forgetting is relatively trivial because can relearn that which has been forgotten.
Unlearning means that what we know changes ourdmadw, or an aspect of it, and we cannot

reconstitute it in its original form.”

A participagao neste curso teve para mim o efei®dsher (1993: 171) descreve
com base na sua prépria experiéncia de leitura oo de Carl Rogers, e que tem
muito a ver com o processo de desaprender acimaitdes’'Reading Roger’s text
‘otherwise’ provided me with an experience of digtonation which made me review
what | thought | knew. It led me to question my ergfanding of the authority of
experience.” Neste curso aprendi, por experiéndpria, que a reflexdo € um elemento
central ao processo de desenvolvimento da auton@méaie o sucesso de qualquer
experiéncia de aprendizagem, quer se trate de slgmer de professores, depende do
que Boud & Walker (1990: 61) denominam de “persdnahdation of experience”,
entendida como “a cumulation of the previous exgmeres of learners” (op. cit.: 63).
Além destebackgroundexperiencial, que faz com que cada individuo fagasapropria
“leitura” duma situacdo de aprendizagem, para asametafora adoptada por Usher

(1993), uma outra condi¢cdo necessaria para quesodgnte tire 0 maior proveito dessa
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situacao é “learning intent”, que pode ser entemdidmo “a personal determination
which provides a particular orientation within aen situation, a rationale for why the
learner comes to the particular learning event’u®@é. Walker, 1990: 63), e que esta
na base duma aprendizagem autodirigida. A tomad@muleciéncia destes aspectos tem
importantes implicacdes pedagdgicas, pelo que cmmpes professores/formadores
interessados em promover a autonomia dos seuss#iomoeandos criar oportunidades
de reflexdo sobre estas dimensfes do processordedagagem: “Reflection on the
actions, thoughts and feelings that have arisem lgarning event can often provide an
insight into learners’ personal foundation of exgece, into themselves, and into their
ability to learn from this particular situation”gocit.: 63).

Reflectindo sobre a importancia da reflexdo no @sec de aprendizagem baseado
na experiéncia, estes autores identificam algurstéaoblos, ou barreiras, de caracter
conceptual ou emocional, que podem funcionar canmedimentos a aprendizagem, e
gue definem do seguinte modo: “Barriers are thaszofs which inhibit or block
learners’ preparedness for the experience, théireaengagement in it, and their ability
to reflect rationally on it with a view to learnirigpm it” (Boud & Walker, 1993: 80).
Estas barreiras podem ter origem externa ao apm&dam factores ligados ao contexto
de aprendizagem e a forcas sociais e culturai® &sfia sujeito, ou interna, se derivada
de experiéncias pessoais anteriores, estado ena@icain. Perante esta constatacao, €
importante que o professor/formador, no seu papefadilitador da aprendizagem,
tenha mais este aspecto em consideracdo na sua pegagogica: “Facilitation of
learning is essentially about helping learners dathl their barriers to learning. Helping
them to conceive of a barrier to learning as susgepto influence rather than an
inherent deficiency can be a personally empowestegp. However, a key element in
facilitation is raising awareness of the existeotbarriers, and their origin and nature”
(op. cit.: 81).

Um ponto de referéncia Gtil para a tomada de cénsi@ de possiveis barreiras a

aprendizagem € a seguinte lista, apresentada gaioes (op. cit.: 79):

=  Presuppositions about what is and is not possirled to do.

= Not being in touch with one’s own assumptions amétone is able to do.
= Past negative experiences.

= Expectations of others: society, peer group, figureauthority, family.

= Threats to the self, one’s world view, or to way®ehaving.

= Lack of self-awareness of one’s place in the world.
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= Inadequate preparation.

= Hostile or impoverished environments.

= Lack of opportunity to step aside from tasks.

= Lack of time.

= External pressures and demands.

= Lack of support from others.

= Lack of skills: in noticing and intervening.

= Intent which is unclear or unfocused.

= Established patterns of thought and behaviour.

= Inability to conceive of the possibility of leargirfrom experience: “this is not learning”,
“this is not possible”.

= Stereotypes about how we learn.

= Obstructive feelings: lack of confidence or selfeesn, fear of failure or the response of

others, unexpressed grief about lost opportunities.

Daqui decorre também a necessidade de proporcamsi(futuros) professores
oportunidades de formagcdo em que estes factoresm sejonsciencializados,
nomeadamente no campo da avaliacdo formativa, een oqulesenvolvimento da
consciéncia metacognitiva desempenha um importsagel como factor de superacao
de dificuldades no processo de aprendizagem. Pavdergm ajudar o0s
alunos/formandos a superar algumas das barreirasnaacenunciadas, o0s
professores/formadores precisam de ser capazesederana medida do possivel, a
aspectos invisiveis do processo de aprendizageawgatdo dialogo metacognitivo com
o aluno, que Perrenoud (2005b:7) considera nedess@senvolver desde o inicio da
escolaridade, uma vez que “[s]i cette compétendiexige et métacognitive de
'apprenant n'est pas développée deés le début dscddarité, son fonctionement
personnel lui restera opaque et il sera incapaldelat I'enseignant a comprendre
comment il fonctione, ne le sachant pas lui-méme”.

O reconhecimento da necessidade de promover adgdalida educacdo esta
expresso em varios documentos reguladores emadaddnistério da Educacéo, que
a cabeca da lista dos principios e valores quend@vieentar a Educacdo Basica coloca
“a construcdo e a tomada de consciéncia da ideetidassoal e social”. Dos principios
enumerados decorre um conjunto de competéncias Jaeressarias a qualidade da
vida pessoal e social de todos os cidaddos, a memgradualmente ao longo da
educacao basica”, cujo desenvolvimento “pressupfee tqdas as areas curriculares

actuem em convergéncia” (Abrantes, 2001: 16). ®dotido principio de que € do
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desenvolvimento destas competéncias, entre as @eaisiclui a competéncia de
aprendizagem, que depende 0 sucesso educativdveis ge ensino subsequentes, no
documento orientador da reforma curricular do Ems8ecundario (Ministério da

Educacao, 2003: 5) estabelece-se como novo olpexsivatégico:

‘o aumento da qualidade das aprendizagens, noitegpela pluralidade e equilibrio dos seus
fundamentos, a saber: a aquisicdo de conhecimentodesenvolvimento das competéncias
vocacionais, a capacidade de pensar cientificameEnpoblemas, a interiorizacdo de uma cultura
de participacdo e responsabilidade, a plena cansaiélas op¢cdes que potenciam a liberdade e o

desenvolvimento dos alunos como individuos e coedéos.”

A este objectivo subjaz uma visdo humanista e eipadcia da educacao da qual
faz parte essencial “fazer o povo pensar” (Alv€f)(@, isto é, desenvolver uma atitude
critica face a realidade, para agir em liberdadesponsabilidade. E um objectivo
coerente com 0s principios de uma sociedade detitagré&m que do contributo
individual dos cidadaos resultara a construcaaddatidade nacional. Nas palavras de
Brew (1993: 96): “Society cannot be what its mersbane not. The direction society
pursues is that pursued by its members. In conongnbw ourselves, we transform
ourselves. In transforming ourselves, we transfsogiety.”

Trata-se, pois, de um objectivo assente num iddatagivo que nao é de facil
operacionalizacdo. Reconhecendo essa complexidadengditude, os autores do

A

documento orientador da reforma afirmam ter consté “de que uma parte
significativa desse processo de qualificacdo [dpseralizagens] passa por uma
profunda mudanca nos meétodos de ensino e no amldardala de aula” (Ministério da
Educacdo, op.cit.: 5).

Se a finalidade da educacdo € o desenvolvimenggradt dos alunos, estes nédo
podem continuar a desempenhar o papel de conswenigassivos do saber, devendo
ter uma participacdo activa e critica na e facaua construcdo (Vieira, 1998). A
adopcédo duma pedagogia centrada na aprendizageducemte ao desenvolvimento da
autonomia do aluno, serd, deste modo, critério dealidpde educativa, pois
proporcionando condi¢cdes para o desenvolvimentutznomia do aluno, definida por
Holec (1981) como a capacidade de gerir a proianaizagem, a escola estara a
contribuir para o desenvolvimento da capacidadgedie outros aspectos da sua vida, e

assim responder positivamente as exigéncias dundenem constante mudanca.
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Tendo por referéncia as finalidades educativas a@munciadas, nas quais se
incluem aspectos do desenvolvimento individual dogitos e de responsabilidade
social, com vista a construcdo duma sociedade éwtemocrética, o desenvolvimento
da autonomia na aprendizagem constitui-se comofimalddade educativa assente nos
direitos fundamentais do individuo (Benson, 200®8rtilhando a opinido de outros
especialistas nesta area, como por exemplo Sir{2éd0), de que o desenvolvimento
da autonomia € quase universalmente aceite comampuatante finalidade educativa,
Benson (op. cit..) considera, contudo, que ndo dadas aos alunos muitas
oportunidades de exercer autonomia na sua pragcaptdendizagem. Explica este
desfasamento com base numa concepcéo liberal hstanashe aprendizagem como
preparacdo para a vidaa qual contrapde, na linha de pensamento de DEWBSY), a
perspectiva da teoria critica, segundo a qual cgssp de aprendizagem faz parte
integrante da vida dos estudantes: “From the alitmerspective, learners develop
autonomy by participating in decision-making prasssthat have real consequences for
their lives. Since the process of learning and phecess of living are viewed as
inseparable, there is no point at which learningseand participation in social life
begins.” (op. cit.: 115)

Defendendo esta visdo de educacgédo, concordo coutoo guando afirma que
gquanto mais cedo os alunos participem na tomadadedisfes relativas a sua
aprendizagem, mais capazes serdo de vir a exersea autonomia, 0 que encontra
suporte na seguinte citacao de Little et al. (20)2em que expressam as suas crencas
nas quais se apoiaram para levar a cabo um prajectiesenvolvimento da autonomia

de jovens adolescentes, em escolas de nivel posot

“First, our previous work in the field had convidcas that learner autonomy is not an optional
extra, to be developed or not, according to théviddal teacher’s preference. On the contrary, we
believe that autonomy is an essential characteradtiall truly successful learners, regardless of
their age or the domain in which they are learnBgcondly, because learner autonomy is deeply
rooted in capacities that are fundamental to humature, its growth depends not on the
application of a ‘method’ but on complex interaetiprocesses that arise from the teacher’s

ongoing commitment to explore and implement gengtiaciples.”

Além do reforco da ideia de que o desenvolvimerdoadtonomia ndo deve
constituir uma opcéo, de acordo com as preferéndass professores, 0s autores

explicitam também a relacdo de interdependénciee esuitonomia do aluno e do
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professor, ideia que a seguir clarificam (op. &#.2):

“(...) the development of learner autonomy requieashers to rethink their pedagogical beliefs not
just once but continuously. This means that a ptopose aim is to develop the autonomy of the
learners is likely to succeed only to the exteat ihalso develops the autonomy of the teachers,
giving them the same sense of purpose and comttbleir teaching as they are seeking to develop

in their pupils’ learning.”

Com base na analise dos resultados desse prajealiaado na Irlanda, concluem
que o desenvolvimento da autonomia do aluno askm@a ensino das linguas é um
objectivo educativo tdo adequado como em paises ailgoma tradicdo nessa area,
nomeadamente nos paises nordicos, e apresentane cogsideram ser resultados

encorajadores (op. cit.: 147):

“In particular, the reported gains in awarenesstivation and self-esteem, especially among
learners in the lower ability ranges, are significaducational achievements whose implications
reach far beyond the limited goals of the Frenclkerman syllabus. At the same time, the project
teachers experienced a sense of liberation asgtiagypled with the theoretical arguments in favour
of pursuing learner autonomy and tried out newgsim their classroom. Some of them found it
difficult to maintain new practices, but none réget as unworkable any of the ideas they took

from projet seminars back to their schools.”

Embora exista uma tendéncia para pensar que, n@apra adopcdo de uma
pedagogia para a autonomia no contexto da apreyatizdas linguas é mais apropriada
para alunos adultos ou em niveis avancados de dipagem (Benson, 2000), o
projecto acima referido, bem como experiénciaszadds noutros paises (Dam, 1995,
2000; Vieira, 1998), revelam que € possivel, oumtedesejavel, envolver alunos na
tomada de decisdes no ambito do processo de apagedn, independentemente do seu
nivel de competéncia linguistica, podendo ser &oslaa conseguir atingir esse
objectivo através do uso de estratégias adequé@igde( 2000), em particular através
do desenvolvimento da consciéncia metacognitivis(E2000), aspecto que Sinclair
(2000: 6-13) e Karlsson et al. (1997: 26-31) inoluentre as principais dimensdes do
conceito de autonomia. A sintese apresentada ndr@Quapermite verificar o quase
total paralelismo entre as propostas destas autooaseadamente no que respeita ao
caracter processual inerente ao desenvolvimentange capacidade, a valorizacédo do

papel do aluno no processo de aprendizagem, asnsiiee individual e social da

70



autonomia, em conjugacdo com a necessidade dengaatefactores de ordem cultural
e politica, bem como a nao restricdo a sala de eolao contexto para o seu
desenvolvimento. A explicitagdo destes diferentepeetos permite um melhor
entendimento do que, para muitos professores, éhjactivo irrealista ou mesmo
inatingivel nos seus contextos de trabalho, abraasminhos de possibilidade para a sua
implementagdo, bem como um importante ponto daéede para a avaliagdo das

praticas que tenham como objectivo o desenvolviméatautonomia na aprendizagem.

Sinclair (2000) Karlsson et al. (1997)

1. Autonomy is a construct of capacity 1. Autonomy is a capacity that has to be learned

2. Autonomy involves a willingness on the partloé | 2. The road to autonomy is a process
learner to take responsibility for their own leanin 3. The state of autonomy is essentially unstable

3. The capacity and willingness of learners to wskeh | 4. Autonomy inevitably involves change in power

responsibility is not necessarily innate relationships
4. Complete autonomy is an idealistic goal 5. Autonomy requires supportive structures, bpth
5. There are degrees of autonomy internal and external

6. The degrees of autonomy are unstable and variabl6. Autonomy requires conscious awareness of [the
7. Autonomy is not simply a matter of placing leen| learning process

in situations where they have to be independent 7. Autonomy has both individual and social aspects
8. Developing autonomy requires conscious awarendssAutonomy is not limited to the classroom

of the learning process, i. e., conscious reflecand | 9. Autonomy has to be adapted to different cultyral
decision making contexts

9. Promoting autonomy is not simply a matter |af0. Autonomy is closely related to social identity
teaching strategies
10. Autonomy can take place both inside and outside
the classroom
11. Autonomy has a social as well as an individual

dimension

9]

12. The promotion of learner autonomy has a palit
as well as psychological dimension
13. Autonomy is interpreted differently by diffete

=

cultures

Quadro 4: Dimensfes do conceito de autonomia (Siadl, 2000; Karlsson et al., 1997)

Reconhecendo que néo existe uma férmula simplasgparomocéo da autonomia
no contexto da aula de linguas, Jiménez Raya €R@07: 68) consideram que 0s
professores podem criar condigdes que permitam pregprio desenvolvimento e o dos
seus alunos, desde que compreendam “the ratiooraies foromotion as well as what it

entails”, e apresentam um esquema que sintetizalifagentes dimensdes desse
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enquadramento educativo (Fig. 2), no qual se imeligetores relativos ao contexto, ao
aluno e ao professor, em interacgcdo dindmica com comunto de principios
pedagogicos favoraveis ao desenvolvimento da aotiando aluno e do professor.

No contexto, ha a considerar diferentes compongatdse as quais se destacam
condicbes educacionais e sociais, incluindo valoreslicbes, tendéncias, politicas,
expectativas, exigéncias, discursos e praticaspeciasp relativos aos principais
intervenientes no processo de ensino/aprendizagés,omo a experiéncia anterior de
professores e alunos, as suas teorias pessoasedantes sociocultural/linguistico,
valores, compromisso com a educacdo; e forcadgtéactas ou constrangedoras, que

podem ser de ordem tedrica, profissional, pratiotitica, econémica e tecnoldgica.

PEDAGOGY FOR AUTONOMY
IN MODERN LANGUAGE EDUCATION

THE CONTEXT THE TEACHER
Educational and social conditions Developing a critical view of
(values, traditions, trends, policies, THE LEARNER (fanguage) education

expectations, demands,

; 3 i Managing local constraints so as
discourses, practices) Learming aing

competence to open up spaces for

Teachers and learners e Competence fo P manoeuvre
(experience, personal theories, A o . .
9 2 Lo 3 . tring teaching on learnin
socioculiural/linguistic background, self-molivate S g g
values, commitment to education) Competence to Interacting with others in the
think critically professional community

Driving/fconstraining forces
(theoretical, professional, practical, 'y
palitical, economic, technological)

h 4
FEDAGOGICAL PRINCIPLES
Encouraging responsibifity, choice and flexible control

Froviding cpportunities for learning to learn and self-regulation
Creating apportunities for cognitive autonomy support
Creating opportunities for integration and explicitness

Developing intrinsic motivation
Accepting and providing for learner differentiation
Encouraging action-orientedness
Fostering conversational interaction

Promoting reflective inguiry

Figura 2: Quadro de desenvolvimento duma pedagogjzara a autonomia (Jiménez Raya et
al., 2007)

No que diz respeito ao aluno, o desenvolviment@awanomia depende da sua
competéncia de aprendizagem, da competéncia dmaiinacdo e da competéncia de
pensar criticamente. Quanto ao professor, € natesge desenvolva uma visao critica

sobre a educacao (em linguas), que seja capazridegastrangimentos locais, para
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que possa criar espacos de manobra, que centresimoema aprendizagem, e que
interaja com os outros membros da comunidade profial.

Quanto aos principios que favorecem uma pedagegagautonomia do aluno e
do professor, 0os autores evidenciam 0s seguinpetas: responsabilidade, escolha e
controlo; aprender a aprender e auto-regulacaanaatia cognitiva; integracdo e
transparéncia; motivagao intrinseca; diferencigggtagogica; orientacao para a ac¢ao;
interaccdo conversacional; indagacao reflexiva.

Sendo os factores contextuais 0os que mais escapaongolo dos sujeitos, € de
particular importancia que os professores tomensaéncia deles, a fim de poderem
discernir em que medida facilitam ou constrangesunaaaccao. Jiménez Raya et al. (op.
cit.. 20-22) apresentam uma proposta de categé@ozade um conjunto desses

constrangimentos, que a seguir sintetizo:

= Valores ideolégicos, politicos, sécio-culturaisppémicos e educacionais dominantes

= Tradicbes, quadros de referéncia e linhas de odefid dominantes no ensino e
aprendizagem da lingua

= Expectativas dominantes da familia e/ou da comutada

= “Cultura” e exigéncias institucionais dominantes

= Discursos e praticas dominantes na formagéao

= Experiéncia passada dos professores enquanto alunos

= Experiéncias de ensino da lingua dos professores

= Teorias pessoais dos professores

= “Background” sdcio-cultural e linguistico do profesr

= Valores profissionais dos professores

= Experiéncia anterior de aprendizagem dos alunosluindo a experiéncia de aprendizagem
da lingua

= Teorias pessoais dos alunos

= “Background” s@cio-cultural e linguistico dos aluso

= Compromisso dos alunos em relacéo a educacéo eahdizagem ao longo da vida

A abrangéncia e complexidade das condi¢cdes poteraite constrangedoras da
accao dos professores e dos alunos realcam a amp@rtdaesperancados que lutam
por uma educacao que contribua para a emancipacaimos e professores. Perseguir
este ideal, por mais utopico que pareca, € a folertantar melhorar a realidade: “Only
idealscan pushreality forwards, and not being able to fully accomplisér is just one

more reason to keep on trying. From this perspectiiealing with complexity and
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uncertainty is integral to ‘re(ide)alistic’ proféssal lifelong learning” (op. cit.: 55).

A clarificacdo do conceito de autonomia e suas icapbes praticas tornam
evidente a importancia da formagao (inicial) nocpsso de preparagao dos professores
para a sua operacionalizacao (Ellis, 2000; Li2@Q0; Sinclair, 2000), a qual, por um
lado, pressupde a necessidade de desenvolvimentsuda propria autonomia
profissional (Benson, 2000; Lamb, 2000; McGratf)@Gmith, 2000; Trebbi, 2008), e,
por outro, cria condigcbes para esse mesmo desemaolto (Little et. al., 2002;
Jiménez Raya et al, 2007; Vieira, et al., 2008).aberdo com o pensamento de varios
autores, segundo os quais o desenvolvimento da@utia dos alunos depende do grau
de autonomia dos professores, Vieira, entre outens,vindo a defender a ideia de que
nao faz sentido falar em autonomia do aluno sean &h autonomia do professor. Num
texto publicado no ambito dum férum de discussdmmpvido pela revista
Independence apresenta uma recente proposta de definicdo copawen ambos, na

qual as dimensdes social e politica sdo realcAdasd, 2006a: 23):

“In my understanding of the expression ‘pedagogy dutonomy’, ‘autonomy’ refers both to
learnerand teacher autonomy, and it can be broadly definetheascompetence to develop as a
self-determined, socially responsible and criticalvare participant in (and beyond) educational
environments, within a vision of education as (ipersonal empowerment and social
transformation (Jiménez Raya, Lamb and Vieira, 2008his definition is clearly ideological in
that it entails a democratic view of education,aading to which teacher and learner autonomy are

interrelated phenomena: one makes no sense withewather.”

Explicitando as suas preocupacdes relativas a sdpoa do desenvolvimento da
autonomia dos professores, que partilho por tév ferte da equipa de trabalho por ela
coordenada, manifesta, num outro texto (Vieira, 720@roduzido no contexto do
referido foruma sua convicg¢éo de que se os professores ndo enupan papel central
nesta questdo, os esforcos para desenvolver aoauitrdos alunos poderdo néo
produzir efeitos sustentaveis. Respondendo a quest&itulo desse texto — Teacher
Autonomy — Why should we care? — afirma: “I woudy shat if we don't care, then our
work will be of little social relevanca&no matter how much credit it gets in the academic
community”.

A questdo da autonomia dos professores é tambéutolge reflexdo por parte

2 Newsletter of the IATEFL Learner Autonomy Spedialerest Group. O texto referido por Vieira —
Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2006 — foi publicade 2007 (Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007).
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de Jiménez Raya (2007: 32), que considera ser yooriemte factor de motivacao

profissional, mas um conceito que ainda parecatauséguma estranheza:

“Teacher demotivation is a growing concern in modenguage teaching. One of the causes for
this lack of motivation is the growing erosion eather professional autonomy. Over the last
decade, several authors have suggested the nofideacher autonomy as a necessary and
complementary concept of learner autonomy. Whike igsue of learner autonomy is generally
accepted as a feature of good practice in modaergukge education, the notion of teacher

autonomy is frowned upon by many.”

Destacando as dimensofes individual e social doettinde autonomia, de acordo
com a literatura existente sobre autonomia do alapeesenta alguns argumentos a

favor da nogéo de autonomia do professor, que @assomerar:

= A actual falta de vozes de professores em processtmamada de decisdo
= Uma formacao reflexiva de professores exige niveis elevados de autonomia e agéncia
= A formacgédo de professores precisa de encorajarapmendizagem profissional auto-motivada

= A autonomia do professor ndo equivale a trabali@adamente

No sentido de promover uma maior autonomia prafisd] advoga que as

politicas educativas e escolares devem:

=  Promover o envolvimento dos professores em prosaetstomada de decisdo

= Aumentar as oportunidades de colaboracao interpdigussao e debate de problemas reais
da prética

=  Promover estruturas de apoio aos professores, jpedorhes fazer ouvir a sua voz

= Encorajar a flexibiliade de estratégias para atiogiobjectivos

= Encorajar a responsabilidade e a escolha dos pomfss quanto a como aprender, o que
aprender, onde aprender, quando considerar que experiéncia de aprendizagem esté

completa e como a aprendizagem sera avaliada

Tendo tido também a oportunidade de contribuir mafarum dalndependence
(Barbosa, 2006b), e tendo por base o trabalho eso ¢wo ambito do meu projecto de
doutoramento, defendo a ideia de que o desenvaitorda autonomia profissional é
uma questdo de experiéncia, quer no exerciciordgés docentes, quer no contexto da
formacdo inicial. Ainda no mesmo forum, Bobb-Wo(#007) abordou a questdo

através da exploracdo de razbes que possam exaficdificuldades dos professores
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relativamente a implementacdo de uma pedagogia pamutonomia € inerente
desenvolvimento da autonomia profissional. Entrgag&azdes, salienta, com base na
sua experiéncia, bem como no contributo de outudsr@es: o0 medo da mudancga, a
percepcdo de que ndo se justifica alterar pratjcasgarantiram 0 seu sucesso como
alunos, a pressdo exercida por constrangimentosradlam pessoal e contextual, a
auséncia de voz na tomada de decisdes quanto a@ @oeno ensinar, o grau de
consciéncia sobre as implicacdes ideoldgicas daast@o. A propdsito da experiéncia
anterior dos professores, inclui também uma retéaéh metafora que utilizei no texto
que atras referi, e que me apraz citar, na medidgue reforca um dos argumentos que

pretendo defender através do projecto que desdroaitvos meus alunos/estagiarios:

“In part, for at least some teachers, | think gcahas to do with not having experienced autonomy
as a learner. Isabel Barbosa (2006:39) writes atheuproof of the pudding being in the eating of
it; if teachers haven’t been able to eat autonomgdng as students, they may not be able to
imagine what it is like to eat it as teachers. Vila see the opposite in the reactions of Barbosa’'s
students who have had the opportunity of experm@neiutonomy in their learning process with
her.” (op. cit.; 34)

Num outro texto (Bobb-Wolff, 2009), e reflectindobse o seu papel como
professora e formadora de professores de Inglé&hedece uma relacédo directa entre a
intenc@o de desenvolver a autonomia dos alunosexessidade de analise e possivel

reconstrucdo das proprias praticas de ensino:

“If as a teacher | want my students to be moreassible and more autonomous, one place | need
to start is thinking about myself as a teacher,twitan change about how | work in the classroom
to help my learners become more autonomous ancbmsipe. We tend to think of learner
autonomy (LA) as somethinggudentamust do or what teachers tioor with students but it is also

true that if we want to foment learner autonomyhage to do something withurselves.

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimentaut@nomia dos alunos
requer o desenvolvimento da sua consciéncia metdn@g Ellis realga a importancia
de envolver os futuros professores em praticasxiglls, como forma de os preparar
para o cumprimento deste objectivo educativo. Aedeamca da abordagem adoptada
por Bobb-Wolff, explora uma série de razdes pelagisjos professores de lingua
estrangeira tendemrgio promover o desenvolvimento da consciéncia metatogile

criancas e jovens adolescentes (2000: 77-80), geguir enumero:
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“1. Teachers’ own beliefs and attitudes

2. Teachers were not encouraged to reflect on tvairlearning

3. Inadequate coverage of metacognition on teachi@ing courses

4. Constraints of time

5. Lack of published materials

6. The language dilemma

7. Teachers think they are doing it

8. Developing metacognitive awareness incorporatasy different aspects and is a gradual
process for both teachers and learners

9. Teachers want evidence that the developmentetdcognitive awareness enhances children’s

linguistic performance.”

Desta lista de motivos pelos quais a autora corsiskr necessario convencer 0s
professores a aceitar o valor da metacogni¢céo ¢aator de desenvolvimento, destaco
0s trés primeiros, por me parecerem decisivos salugdo das dificuldades inerentes
aos restantes. Na verdade, se os futuros profesteeeem oportunidade de reflectir e
reconstruir crencas e atitudes face a praticas dsine e aprendizagem,
preferencialmente no contexto da sua formacdaocainitanto em contexto académico e
da iniciacdo a pratica pedagogica, desenvolverdopeténcias que lhes permitirdo
assumir uma atitude critica face aos constrangimsegtie certamente encontrardo no
exercicio da sua futura actividade profissional.

Reconhecendo a importancia de formar professomsymaa pedagogia centrada
no aluno, serd relevante reflectir sobre a necadside o processo supervisivo tomar o
professor estagiario como centro desse processesémam-se, na seguinte seccao,
alguns aspectos da supervisdo pedagdgica, no tonexis geral da formacéo de
professores, e dos estilos de supervisdo e esamtégpervisivas com que mais me
identifico e que considero importantes no procedsomudanca de concepgles e

praticas dos diversos intervenientes no processcaduio.

2.2.5. Supervisao como formacao reflexiva

O modelo reflexivo, por oposi¢cdo ao modelo da “ci&éraplicada” (Schén, 1987),
ndo deixando de ter em conta o conhecimento reselta investigacdo educacional, é
mais centrado no professor, isto é, “[it] delibehathighlights the trainees and what
they bring to the training/development process” (¢, 1991: 50), pois a sua

competéncia profissional ndo se manifesta s6 ma@é com que consegue aplicar os
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resultados dessa investigacdo, mas depende tambera telacdo dinamica entre
conhecimentos prévios, de tipo documental (“rectkreowledge”) com conhecimentos
resultantes da experiéncia (“experiential knowléggsobre os quais se realiza a
reflexdo no contexto da accdo profissional. Destegsso de reflexdo, que pode ter
lugar antes, durante ou depois da accao, resuitaadpossivel reconstrucao de teorias e
praticas, o que se traduzird numa maior compet@mofessional (ibidem).

Vérios autores discutem a questdo da corresporad@mtie pratica reflexiva e
bom ensino. Apesar das importantes diferencas emir@ pratica reflexiva e uma
pratica rotineira, ndo parece sensato assumir qugiadidade do ensino depende
somente do facto de os professores agirem de foramintencional, pois a questéo da
reflexdo n&o se coloca apenas em termos de “whethaot it takes place, but also to
the quality of the reflection. Improving the qugliof reflection in professional
education and development must be a major aim efréflective model™
1991: 54).

E essencial que os professores questionem asgsrdtio s6é em termos da sua

(Wallace,

eficacia ao nivel da execucéo técnica, mas tamlmeque respeita as suas implicacdes.
O professor tera que assumir uma atitude responsfve o leve a ponderar
cuidadosamente as consequéncias da sua accaactimdtie“sobre, pelo menos, trés
tipos de consequéncias do seu ensino: consequé@asisgais — 0s efeitos do seu ensino
nos auto-conceitos dos alunos; consequéncias atademos efeitos do seu ensino no
desenvolvimento intelectual dos alunos; conseqaérsuciais e politicas — os efeitos do
seu ensino na vida dos alunos” (Zeichner, 1993: A%ste respeito Alarcao (1996:
180) apresenta alguns exemplos do que pode constibjecto de reflexdo dum
professor - “0 conteddo que ensina, 0 contexto e @nsina, a sua competéncia
pedagogico-didactica, a legitimidade dos métodos gmprega, as finalidades do
ensino da sua disciplina”.

A aceitagcédo da validade de uma orientacao reflem&véormacao de professores
implica a adopc¢ao da supervisao clinica no contdatéormacdo inicial de professores
estagiarios. Embora existam varias definicdbes deeteceito, podemos identificar
alguns elementos comuns a diferentes definicdgsoptas, nomeadamente a melhoria

das préticas docentes. Segundo Goldhammer et@3:(4%

“clinical supervision is that aspect of instructidrsupervision which draws upon data from first-

hand observation of actual teaching, or other ggifmal events, and involves face-to-face and
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other associated interactions between the obssjvend the person(s) observed in the course of
analyzing the observed professional behaviors atidities and seeking to define and/or develop

next steps toward improved performance.” (énfasaudor)

Esta interaccdo face a face entre professores enssgres verifica-se
essencialmente em dois momentos do ciclo de olgsvaencontro de pré-observacao
e encontro de pés-observacdo. Como elementos esseaeste modelo, Rasco (1999)
destaca a colegialidade, a colaboracéo, o servgatica. Korthagen (1982) também
destaca a vertente humana da relacdo supervigivataado o que considera serem as
principais capacidades que um supervisor deve pppsua que se crie uma atmosfera
de seguranca ao longo das diferentes fases queitgems um ciclo da espiral de
desenvolvimento profissional. Considera que, pardaa os professores estagiarios ao
longo deste processo reflexivo, sdo necessariaicigles como: aceitacdo, empatia,
autenticidade, explicitagcdo, confronto, generaBipacusar experiéncias concretas,
ajudar a explicitar ideias, fazer siléncio, reforpantos fortes e tirar proveito deles,
ajudar a aprender a aprender, atitudes particutgemmportantes nas fases de reflexao
sobre a accéo.

Uma formacéo centrada nos professores estagiarnias suas experiéncias, como
ponto de partida importante para a construcdo do cemhecimento profissional,
remete-nos para a questdo dos estilos de supereis&mnseguentemente, para
caracteristicas do discurso do supervisor. Glicketaal. (2001) apontam alguns dos
estilos que consideram compativeis com o exerdaigupervisao clinica. Enquanto
outros autores associam este modelo de supervisdoUmico tipo de orientagdo, mais
ou menos directiva (por ex., Waite, 1995), uma osisdais flexivel desta questao
permite aceitar que abordagens supervisivas diesctnformativas, colaborativas e
nao-directivas sdo igualmente compativeis com oehode supervisdo clinica. De
facto, segundo a perspectiva desenvolvimentalistandida pelos autores, os estilos
supervisivos deverdo adaptar-se aos niveis de d#ggnento dos professores em
formacdo, pelo que se justificara que em diferemementos se adoptem diferentes
estilos, mantendo-se como caracteristica essemaalacter colaborativo no processo
de formagéo, o qual visa o desenvolvimento pessogatofissional dos professores.
Dentro deste espirito, a supervisdao é encarada eom@rocesso segundo o qual
supervisores e professores “work together to mhke wision a reality — to build a

democratic community of learning based on moraigiples calling for all students to
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be educated in a manner enabling them to leadlifuifilives and be contributing
members of a democratic society” (op. cit.:8).

Fazendo referéncia aos estilos de supervisao apaees por Glickman et al.,
Waite (1995) conclui que o estilo ndo-directivo gue ocorre mais raramente, sendo
também dificil conseguir atingir um estilo verdadeiente colaborativo. Para que algo
possa mudar, de forma a proporcionar um maior g&maehto dos professores na
reflexdo, “it would be necessary for practitionefssupervision to be aware of these
phenomena, so that they might counteract their thegaffects” (op. cit.:49). O autor
(1995, 1999) advoga uma abordagem “dialogica” deesusdo, segundo a qual o
principal papel do supervisor ndo € apresentaradesida sua observacdo e orientar a
discussdo em torno deles, limitando, assim, o @mdst interacgdo supervisiva. Os
dados recolhidos n&do constituirdo o unico enfogoed@logo supervisivo, pois o
objectivo da supervisdo dialégica € promover aidadé desse didlogo. Segundo o

autor (op. cit.: 128),

“One of the ground rules of dialogic supervisionhiat participants are free, indeed encouraged, to
guestion anyone’s assumptions. This is done wighielationship of mutual trust and reciprocity.
Another underpinning of the dialogic approach, sseatial element for the approach to succeed, is
that dialogic supervision is to be employed foteetion and growth (i. e. for its potential to feist
freedom and liberation) antbt for monitoring for control. Monitoring for controgurveillance, is

a bureaucratic function, one of the dangers or aéks of organizations within a radicalized

modernity.”

De acordo com esta abordagem, o papel do supesasarmuito mais o de um
outro observador que colabora com o professor nstiegao de uma melhor viséo de si
proprio e da sua accdo. De acordo com o cardatgroeo de uma situacao dialdgica,
também o discurso do professor pode ajudar o sigper® consciencializar-se das suas
representacdes e praticas. Deste modo, 0s encosuuervisivos, principalmente
estruturados a volta da observacdo de aulas, looméo® para o crescimento co-
construido entre supervisores e professores, eslmat® a assimetria propria dos seus
diferentes papéis e estatutos. Outras estratégpasp a escrita dialégica, que ja foi
referida, poderdo surtir o mesmo efeito desde @serdolvidas de forma colegial e
auténtica.

Esta forma de encarar a supervisdao ndao é, comemeahde das palavras do

autor, politicamente neutra. A possibilidade deoa do professor ser tdo importante
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como a do supervisor no processo de reflexdo pgrésesuma atitude de aceitacdo e
profundo respeito pelo Outro, e um desejo de o ceemuler. No sentido de tornar a
comunicacao supervisiva mais dialdgica, e, consggqoente, mais democratica, 0
autor (1999) sugere algumas estratégias, comogxgnplo, a troca de papéis entre o
supervisor e o0 professor no encontro de pos-obs@oyaou a discussdo baseada em
dados fornecidos por um terceiro observador da, ajua pode ser um colega do
professor, outro professor, ou mesmo os prépriosoal, desde que tenham sido
preparados para a utilizacdo de técnicas de olggerva

Este caracter dialégico da supervisdo, como fad®r democraticidade na
formacdo de professores, € um dos aspectos comigosplentre um conjunto de
principios reguladores da supervisao pedagodgicaerados por Vieira (2006b: 31):

= "Articulacdo entre prética reflexiva e pedagogisapa autonomia, com reflexos na definicdo
das finalidades, conteddos e tarefas da superviséo;

= Indagacdo de teoria, préaticas e contextos comoig@mdle criticidade, necesséaria a que o
professor se torne consumidor critico e produtiatieo do seu saber profissional;

= Desenho, realizacdo e avaliacdo de planos de a@mte#io onde o professor desafie os limites
da sua liberdade e explore campos de possibilidadesnsino e na aprendizagem, por
referéncia a uma viséo transformadora da educagidee;

= Criacdo de espacos de decisdo do professor e dhkc@es para que este assuma papéis
potencialmente emancipatérios, por referéncia aérams como a reflexividade, a
(inter)subjectividade, a negociacédo e a regulacéo;

= Promoc¢do da comunicacdo dial6égica, através do memt de experiéncias, interesses,
expectativas, necessidades e linguagens, num gmdderactivo que se caracteriza por um
elevado grau de contingéncia, simetria e demodtatie, facilitador da construgéo social do
saber;

= Avaliacdo participada dos processos e resultadatedenvolvimento profissional e da acc¢éo
pedagégica, mediante critérios de qualidade definil luz de uma viséo transformadora da
educacédo.”

Estes principios estdo de acordo com algumas linh@stadoras duma formacéo
de professores de natureza emancipatoéria suggrataSmyth (1995: 87), segundo as
quais se destacam, entre outros aspectos, 0s vabatecacionais, a dimensao
colaborativa da formacdao, a reflex&o critica sasreontextos de ensino/aprendizagem,
o caracter dindmico da constru¢cdo do conhecimeittactico, e a reconstrugdo de

teorias praticas a partir das experiéncias dogpsofes:
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“Thus conceptualised, the purpose of teacher dpwaoat becomes not one of shaping teachers
according to some vaguely defined instrumental esrdeational goals, but rather a process of
exposing and highlighting contradictions in expece and intervening to assist teachers in
reconstructing experiences — both within practiod between theory and practice. Professional
development for teachetien becomes a form of intervention that Héserating rather than

domesticatingends.”

No ambito das estratégias formativas com poten@atancipatério, a
investigacdo-accdo é amplamente defendida, nd@red estratégia supervisiva, mas
também como estratégia de formacédo de supervighla®ira, 2005). Esta estratégia
foi utilizada pelos estagiarios na segunda fasenda estudo, em articulacdo com as
linhas orientadoras do projecto supervisivo em spitegrava e que estava em curso
desde 1995.

2.2.6. Investigacéo-accao na formacao de professsre

O envolvimento de alunos, professores e supergs@m processos de
aprendizagem assentes na reflexdo parece ser twn éssencial de desenvolvimento
educacional. E partindo deste pressuposto que Wse@@ investigacio-accio como
principal estratégia de formacéo dos estagiariadad sua natureza auto-avaliativa, em
espiral de desenvolvimento, se aproxima da sup@@ndBnica, também ela de natureza

ciclica.

“Com efeito, 0 processo da supervisao clinica estdrado na observacédo, analise e reflexao sobre
a prépria actuacédo e sobre a actuacao dos cofagaspvendo a ligacdo entre trés vectores: ac¢éo,
reflexdo e colaboragcdo, numa dindmica em tudo $emtd & dindmica da investigacdo-accao.
Ambos o0s processos (superviséo clinica e invest@accao) sdo integrados, ndo distintos entre
si; ha um momento interactivo, que consiste narehgséo da acgdo do (candidato a ) profissional,

acompanhado por momentos de reflexdo pré-activs-@gtiva.” (Moreira & Alarcao, 1997: 124)

Por outro lado, sendo o desenvolvimento das capaesd investigativas dos
professores um dos aspectos das suas praticaseyeeentada vez mais atencao, por
referéncia a uma postura pedagodgica de tipo reflexima das formas de as promover
€ envolvé-los em projectos de investigacdo-accacontexto da sala de aula (Nunan,
1990). Zeichner (1998) também realca a importadeianvestigacdo levada a cabo

pelos proprios professores, defendendo a ideiaudecgntribui ndo sé para a melhoria
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das suas praticas, como também para a promocaaatidagie da aprendizagem dos
alunos. Contrariando algumas criticas ao envolviméns professores na investigacao
das préprias praticas, por alegada falta de temppossiveis prejuizos para a
aprendizagem dos alunos, o autor afirma que, peltosiem certas circunstancias, os
professores ndo consideram que o0 estudo sistemddéicpropria pratica seja uma
sobrecarga que os afaste da sua principal missédudar alunos (op. cit. 17-18): “On
the contrary, many teachers find the experienceeséarching their practice to be an
energizing and uplifting experience despite thdialifty of the work. Teachers often
claim that researching their practice alters thg imawhich they perceive and interact
with their pupils and enhances pupil learning”.

Sendo a investigagdo realizada pelo préprio profeamplamente reconhecida
como uma mais-valia para a sua actuacao pedagbgicacomo para o seu processo de
(auto)formacéo, faz todo o sentido introduzir aestigacado-ac¢cao nos programas de
formacao inicial de professores. Durante esse psoc@®s professores estagiarios terdo
oportunidade de se familiarizar com alguns procedios de recolha e analise de
informacé&o que lhes serdo uteis para uma melhop@@nsao dos processos de ensino
e de aprendizagem, tornando-se, desta forma, naguazes de resolver possiveis
problemas, mas também de aprender mais sobre ageqrasentacfes e praticas de
ensino.

E nesta perspectiva exploratéria que Gebhard & @y (1999) sugerem o
recurso a investigacdo-accdo que, deste modopadsara “its narrow ‘problem-
solving’ approach to teaching” (op. cit.: 22). Eptéemeiro contacto com a investigagao-
accdo poderd ser determinante para que, no fuastes professores continuem a
procurar encontrar explicacbes para o0 que acomi@aela sala de aula, melhorando as
suas praticas, ndo sO no que respeita a aspectosoe da sua actuacado, mas, muito
especialmente, no que se refere a sua dimensdonhurdaeste proposito, Zeichner
(s/d) salienta a importancia de os formadores ddegsores incluirem nos seus
programas de formacéao a reflexdo sobre as dimesso&s e politica das suas praticas,
pois considera que sO através de uma formacaaegitara uma educacao de qualidade
para todos se podera combater a injustica e audddagle que caracterizam a sociedade
em que vivemos. Para atingir este objectivo, defemdecurso a investigacdo-accao na
formacao inicial, por reconhecer que é uma estiatdg formacdo promotora de uma
preparacdo dos professores para além da aquisec@ondpeténcias e capacidades de

tipo instrucional.
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Zeichner (1998) manifesta ainda a opinido de qumpbrtante levar a sério o
conhecimento produzido pelos professores quanddast as suas praticas, e que é um
erro considerar que a investigacdo sobre as psatmastitui apenas uma actividade de
desenvolvimento profissional (op. cit.: 12-13). Nonitro trabalho, apresenta algumas
das variantes que a investigacao-accao em edutapaassumido em paises de lingua
inglesa, referindo algumas dimensdes em que aedas sdo mais visiveis (Zeichner,
2001: 276):

“Currently, there is a wide variety of approachesconceptualizing, organizing and supporting

educational action research. The dimensions aldmnghaaction research in education have varied
include the purposes and motivations of those wigage in the research, the conceptions of the
action research process and the form and contemttmi research studies, the ways in which the
findings of the research are represented by reseesdo others, the relation of action research to
externally produced research, (...), and the assomptibout knowledge and teacher learning that

are reflected in particular research programmes.”

Embora considerando que existem relativamente poestudos sistematicos sobre
a associacao entre investigacdo-accao e desenealtanprofissional, o autor (op. cit.:
279) afirma que, em certas condic¢des, “action reeeseems to promote particular kinds
of teacher and student learning that teachersvishaable and transformative”.

Tendo a integracéo entre o desenvolvimento doggsofes estagiarios e dos seus
alunos como principal objectivo, a equipa de superas de que fiz parte tem recorrido
a investigacdo-accdo como principal estratégia upergisdo da pratica pedagogica
(estagio) de professores de Inglés e Aleméao, dé8€s. Com a entrada em vigor do
novo modelo de formacédo inicial estruturado em didtos, a investigacado-accao
continuard a ser utilizada no ambito do estagidigsional, cujo plano curricular
contempla o desenvolvimento e avaliacdo de um &wmje Intervencdo Pedagdgica
Supervisionada, o qual sera objecto de um Relatodiefender em provas publicas.

No contexto desse projecto supervisivo, descrito gapitulo seguinte, a
investigagcdo-accdo é entendida, genericamente, eon@oforma de questionamento
sistematico das praticas com vista ao seu apedi®iento, por referéncia a uma
pedagogia centrada no aluno. A conjugacao de uieatagcao reflexiva da formagéo e
de uma pedagogia centrada no aluno esta patentelbjestivos do projecto, que a

seguir Se enumeram:
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Problematizar contextos pedagégicos e de formacao
Indagar teorias (e) praticas pedagogicas
Promover uma pedagogia centrada nos alunos e eadipaigem

Desenvolver praticas de “ensino como investigacao”

o M wDh e

Valorizar a autodireccdo e a colaboracdo no desémento profissional

Pretende-se, assim, que através da investigacaosagg professores estagiarios
desenvolvam a sua préopria autonomia, tornandosazea de assumir uma posicao
critica face a profissdo e de intervir, de formavadora, nos contextos de
ensino/aprendizagem, a fim de promoverem o deseinvahto da autonomia dos seus
alunos. Na verdade, s6 um professor que adoptepastara investigativa face a sua
pratica sera capaz de promover essas capacidasiegum alunos; s6 um professor que
ndo esteja limitado a aplicacdo acritica de norenastransmissdo de conhecimentos
podera contribuir para um crescimento global das sdunos, preparando-os para as

contingéncias da vida numa sociedade em permamerganca:

“So the different dimensions of teacher developnmuast in practice be addressed together.
(...) What we want for our children, we should alsanivfor their teachers — that schools be
places of learning for both of them and that suehrding be suffused with enthusiasm,
engagement, passion, challenge, creativity and\t@eting such goals is not only a challenge
for teacher development but also fundamentally allehge to our beliefs about and

commitments to the kinds of schools and educatienwant in the postmodern world. The

issue for those of us who care about teaching @amcher development is whether technically,
morally, politically, and emotionally, we are upttat broader challenge.” (Hargreaves, 1995:
27-28)

O estudo que a equipa tem vindo a fazer do impdesta estratégia de formacéo
tem revelado que ela pode dar um importante cantrilpara a promo¢do de uma
pratica reflexiva voltada para o desenvolviment@denomia dos alunos (Marques et
al. 2001; Moreira, 1999; Moreira et al., 1999a, A9Y9Moreira et al., 2006). Os
projectos de investigacdo-accao levados a cabcs gmlofessores estagiarios criam
condicbes para 0 questionamento de diferentes aaasua accdo profissional,
nomeadamente no que respeita a teorias praticasdipagem da lingua, contextos de
ensino e aprendizagem, e praticas de supervisadotamse registem alguns
constrangimentos de caracter (inter)pessoal, cugkr processual associados a esta

estratégia supervisiva, com particular destaquea par falta de tempo para o
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desenvolvimento dos projectos, falta de experiénarderior de ensino e de
investigac&o-accao, dificuldades com a reflexaersiatica sobre o trabalho do projecto,
e dificuldades associadas a sua articulagdo comsoattividades de estagio e com o
cumprimento do programa” (Moreira et al., 2006:,68)tre as suas potencialidades
destacam-se as mudancas identificadas nos pradesssiagiarios, as quais abrangem
crencas e atitudes, concepcgles e préaticas. A e&alique os seus alunos fazem das
actividades realizadas no ambito dos projectos rdeestigacdo-accdo com eles
desenvolvidos reforca, de uma maneira geral, aceg@0 positiva que os professores
estagiarios fazem do impacto da estratégia de fgima no seu proprio
desenvolvimento e no dos alunos.

Talvez se possa afirmar que parte do sucessocagltfise deva ao facto de, no
contexto de estagio, existirem condi¢cdes para eaomalizacdo de alguns critérios de
qualidade da investigacdo-accdo: a) ser de natyesca e situacional, b) estar
orientada para a melhoria da acgéo; c) ser pateig colaborativa; d) proporcionar o
desenvolvimento de todos os intervenientes (sugarviprofessor, alunos); e) ser
emancipatoria. Neste contexto, Moreira (2005: Zaf)linha o valor da investigacéo-
accao como estratégia potenciadora da operaciagabzdos principios subjacentes a
uma pedagogia para a autonomia e a uma orientafjériva da formacéao (inicial) de
professores/supervisores: “A investigacao-accamboohtiva surge como elo de
ligacdo (enquanto conceito e metodologia) entre pedagogia centrada no aluno e
uma formacdo reflexiva de professores que permperazionalizar a filosofia
subjacente e conferir-lhe visibilidade, na medida gue facilita umaprogressiva
consciencializacdo criticale teorias e praticas, abrindo caminho para a ig§oisle
competéncias e transformacéo da accao.” Tambéne Boat. (2004: 584) atribuem ao
caracter reflexivo e experiencial da investigagégia as suas potencialidades como
estratégia de formagédo conducente ao desenvolwntentonhecimento profissional,
entendido como “knowledge about how to act in Speaomplex and unpredictable

situations.”

Terminado o enquadramento ético-conceptual do estpdsso a caracterizacdo do

contexto em que foi desenvolvido — universitaraseolar.
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Capitulo 3: Contexto de realizacdo do estudo

“The context within which faculty work influencelseir perceptions of themselves, their students,
and their relationships with students.” (CrantoiC&rusetta, 2004: 279)

Embarcar num projecto de investigagcdo em educagéalquer que seja o
contexto em que se enquadre, significa muito maigjge dar cumprimento a um
conjunto de procedimentos resultantes de impet@eadémicos ou requisitos duma
carreira profissional. A investigacdo em educae@oer uma convicgao forte de que da
educacao depende o futuro dum povo (Alves, 2000)e@sa de se apoiar numa paixao
pelo ensino (Day, 2004) na qual assenta a necdssdtaaperfeicoamento profissional
e de intervencdo nos contextos em que a accaota@dusa exerce. Além disso, para a
realizagdo dum trabalho que encerra tantos desafiasstaculos, particularmente no
momento actual, em que a educacdo, em geral, ensa¢do de professores, em
particular, atravessam um momento critico, € néceseao perder a esperanca, sob
pena de colocarmos em risco a sua pertinéncia.réise de que a formacao de
professores (de lingua estrangeira) volte a terlugar privilegiado nos curriculos
universitarios e que deste trabalho possa restotanecimento relevante para quem se
preocupe com a qualidade da educacédo como facttesgvolvimento pessoal e social.
Assim, entende-se este trabalho como a expresséa dsperanca que, de acordo com

Vieira (2008: ii), nao significa

“(...) abracar um idealismo ingénuo, ou uma retdgem consequéncias praticas. Pelo contrario,
implica construir continuamente uma visao critieaedlucagdo, dos paradoxos e dilemas que a
atravessam, das (im)possibilidades que nela sal@sea cada momento, e com base nessa visédo
dar passos também continuamente, por muito curt@s sgjam, no sentido dos ideais que

defendemos, sem desistir. Ter esperanca € ter usda e ser persistente na lenta e sempre

incompleta concretizacdo dessa visdo.”

Como ja foi referido, o interesse pela teméticdedestudo surgiu da combinacéo
de vérios factores derivados da actividade prafiregi que exerci, entre 1994 e 2007,
como assistente convidada do Departamento de Metpds da Educacéo do Instituto
de Educacdo e Psicologia da Universidade do MinBendo simultaneamente
supervisora de estagio de Inglés e Alemao e doaentdisciplina de Metodologia do

Ensino de Aleméo, fui-me apercebendo, a partir dados da observacdo e da
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investigacdo das praticas supervisivas, da neeasidie explorar modos de articulacao
entre a formacao proporcionada aos alunos nos xtoste@niversitario e escolar, e 0
projecto TPU acabou por criar a oportunidade derdadver um estudo neste ambito.
O estudo envolveu dois contextos de intervencéde disciplinas de Metodologia de
Ensino no 4° ano da Licenciatura e o estagio pejlegdmo 5° ano — , cada um deles
com as suas especificidades. O presente capituboinar caracterizar estes contextos de
intervencdo, 0 que me remete para 0 seu enquadi@roernricular, investigativo e
supervisivo. Trata-se, assim, de tracar o cendiadndestigacdo nas suas multiplas

paisagens.
3.1. Contexto universitario

A dindmica da mudanca faz-se sentir em todos o®rescda vida moderna,
incluindo a prépria universidade e a forma coma sstorganiza. Os recentes processos
de reestruturacdo dos cursos é um exemplo da EEssde corresponder a
imperativos de varia ordem (v. Alonso et al., 20G3juacdo que coloca desafios a
diversos niveis da vida institucional, incluindoaureza das investigacdes que aqui se
realizam. A este propdsito, poder-se-a colocarestdio da relevancia deste estudo, se
tivermos em consideragao o facto de o curso qustic@n o contexto da sua realizacdo
ter sido extinto enquanto Licenciatura em EnsinaraFsentido investir numa
investigacdo cuja principal finalidade é estabelerea relacdo de implicacdo entre a
qualidade da pedagogia universitaria e a da formdegrofessores? Acredito que sim,
pois nos cursos de Mestrado em Ensino (2° cicltoieacéo), estruturados de acordo
com as orientacbes decorrentes do Processo deHaglanarea de Metodologias do
Ensino/Didacticas Especificas continua a fazerepdd curriculo, no qual se insere
também a iniciacdo a prética profissional, que kevo desenvolvimento de projectos
de investigacdo dos futuros professores (v. Pontal.e2004f. A valorizacdo do
desenvolvimento de competéncias de investigacaagodeita esta de acordo com o0s
objectivos de formacao deste estudo, o que reoagmviccao de que o trabalho levado
a cabo ndo perdera a sua relevancia no ambitowvdstigacdo sobre a formacao de
professores. Por outro lado, a experiéncia pedegligvestigativa realizada no ambito
da disciplina de Metodologia de Ensino do Alemaalgr@a ser desenvolvida no

% Na Universidade do Minho, os cursos de MestraddEasino entraram pela primeira vez em vigor em
2008/2009, ano em que se realizou pela Ultima \est&gio pedagdgico das Licenciaturas em Ensino.
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contexto de outras disciplinas ou cursos afinseresylo-se beneficios ao nivel da
qualidade da formacédo dos docentes dessas disspkn consequentemente, da
qualidade do processo de ensino/aprendizagem/fé@oridgs seus alunos. Uma vez que
a qualidade da formacdo de professores dependeua&dagle da pedagogia na
universidade, todas as situacdes pedagogicas nextoriesses cursos sao, de algum
modo, semelhantes. Desta forma, foi com optimismoordianca que encarei o desafio,
na perspectiva de obter resultados que possant trazeontributo significativo para a
compreensao de condi¢des de qualidade da formacgdesmo superior

Para que a educacdo possa ter um efeito transformaéo bastara formar
especialistas nos diferentes ramos do saber, mag-¢e cada vez mais necessario
promover o desenvolvimento integrado oe-construido de saberes, atitudes e
capacidades que permitam a construcdo de uma adeieterdadeiramente viva e
democratica. Este € um principio estruturante tlocdesque aqui se apresenta, o qual se
enquadra no projecto TPURansformar a Pedagogia na Universida@eticulando-se
ainda com um projecto de supervisdo que visa premawadopcdo de uma pedagogia
para a autonomia em contexto escolar, e, no amiéstes projectos, foram
desenvolvidas estratégias de formacéo que requermolvimento activo dos futuros
professores no seu proprio processo de formacésogeg profissional, tanto no
contexto do estagio pedagdgico como das disciplifa$letodologia do Ensino do
Inglés (MEI) e do Alemé&o (MEA), que faziam parte clarriculo do quarto ano da
Licenciatura em Ensino de Inglés-Alemao.

Sendo este estudo um caso de investigacdo dasasrquaticas de formacdao,
existe uma natural interligacdo entre o enquadréonemricular e o enquadramento
investigativo em que se desenvolveu. Contudo, egaiistes seccdes, tentarei explicitar
alguns aspectos de uma e de outra dessas dimemsiiestuais, no sentido de facilitar

a compreensao das condi¢des da sua realizacéo.

3.1.1. Enquadramento curricular

No ano lectivo de 2004/2005, com a participacapnogecto TPU, acima referido,
surgiu a oportunidade de experimentar uma novadagem ao programa das
disciplinas de MEI e MEA, a qual consistiu em pn@penar aos alunos o contacto
directo com a realidade do estagio, bem como argecao portefolio reflexivo como

instrumento de aprendizagem e avaliacdo. Os aldessnvolveram pequenos estudos
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de caso centrados no trabalho realizado por colesjagjiarios envolvidos no projecto
de supervisdo em curso dinamizado pela equipa plenssoras do Departamento de
Metodologias da Educacéo do Instituto de EducacgBsienlogia da Universidade do
Minho.

A experiéncia pedagogica que deu origem a prinfiag@ deste estudo foi levada a
cabo no segundo semestre (Barbosa, 2006a/b; Baehadg 2005), envolvendo uma
turma de vinte e quatro alunos do 4° ano da Liedém@ em Ensino de Inglés/Alemao,
no ambito da disciplina de MEA. Vinte e dois destiisnos tinham frequentado a
disciplina de MEI, no primeiro semestre, contexto gue se lancaram os alicerces do
projecto, com a colaboragéo das colegas Isaber&&meinandes e Madalena Paiva, que
eram responsaveis pela disciplina e também supeagisia equipa a que eu pertencia.

A experiéncia do primeiro semestre permitiu aos\@ua familiarizacdo com a
novidade da abordagem, em que lhes era requeridenunivimento nos processos de
ensino e aprendizagem muito mais activo do que hadaitual no seu percurso
académico. Apesar disso, nem sempre era facil e#nos em processos de reflexdo e
negociacao de aspectos desses processos, 0 gllest#arna dinamica das aulas, como
tive necessidade de registar na seguinte entradmedo diario, logo no inicio do

segundo semestre:

Ja pouco falta para a conclusdo de mais um dia,sm#s que ndo posso adiar este momento de
reflexdo sobre a aula de terca-feira. Sai da awia & cabeca cheia de ideias, as quais se foram
juntando outras, pois ndo deixei de pensar nedgp@ique tenho, desde entédo, andado a pensar na
proxima. E antes que as ideias se baralhem, o méllmb-las no papel e deixar que elas se
explanem sem atropelos. Por onde comecar? A forais matural para mim é por as emogdes em
primeiro lugar, e 0 que ficou desta aula continigeaum sentimento agradavel. Preparei a aula,
como de costume, a pensar nos alunos. Tentei efelfezs algo do que me da prazer, para que o
pudessem também experimentar. Tentei “provoca-lpafa os envolver na discussdo do que
considero importante para o desenvolvimento de atitade critica face a profissdo. Acho que
consegui, pelo menos em parte, atingir este Ultohfectivo. Varios alunos participaram na
discussdo, embora ainda haja muitos que talvezisprac de um empurrdozinho mais
individualizado. Vou estar atenta a estes casog,\ se consigo ouvir todas as vozes e dar voz a

todos os elementos da turma. (Diario de Investigdgimacao, 23/02/05)
As disciplinas de MEI e MEA, programadas e desengat com propdsito

semelhante, sempre se assumiram como um contextolegpado para o

desenvolvimento profissional dos alunos, no quadiima orientacdo reflexiva da
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formacdo de professores de Lingua Estrangeira,ess@rnos seguintes objectivos

programaticos de MEA, comuns aos de MEI:

“A finalidade geral da disciplina (...) é facilitar desenvolvimento de atitudes, saberes e
capacidades que possibilitem aos alunos a futurart@da de decis6es enquanto professores de
lingua estrangeira

Sem constituir um "treino" para o estagio, estaiplima representa, sobretudo, um espaco de
consciencializacdanterpretacdg confrontoe reconstrucdade concepgdes acerca do processo de
ensinar e aprender uma lingua estrangeira (LE)astegto escolar. Neste sentido, a aquisicdo e o
alargamento do conhecimento, parte integranterddidade acima expressa, s6 fazem sentido se
efectuados de formeeflexivo-investigativa,ou seja, se esse conhecimento for questionado e
(re)construido como teoria subjectiva por cadaablm forma diferenciada, no contexto de outros
saberes e formas de pensar, e em confronto com eles

Definem-se como objectivos de uma abordagem reflexo Ambito da MEA

. Consciencializar concepcdes, teorias e crergssopis relativas ao ensino/aprendizagem da LE;
. Problematizar "ideias feitas", tacitamente @&seitu muito pouco discutidas;

. Adquirir informacéo relevante sobre o ensincagpiendizagem da LE;

. Confrontar diferentes perspectivas e opinid@sresos assuntos tratados;

. Reflectir sobre areas problematicas do ensmurendizagem da LE;

. Expressar opinides pessoais;

. Reformular posicdes e concepg¢fes anterioreg sshaspectos abordados;

. Desenvolver atitudes e capacidades de inveéiigde contextos e praticas profissionais;

© 0 N O 0o~ WN P

. Desenvolver uma atitude critica: a) face aorspbdagogico, b) face a disciplina de MEA, c)
face ao papel como aluno(a) de um curso de formagiiprofessores e d) face ao curso
frequentado.” (Programa da disciplina)

No ambito do Curso, as disciplinas de MetodologiaEthsino funcionavam em
regime de aulas tedricas e praticas, com uma dag@ia de cinco horas semanais
(uma aula tedrica de duas horas e uma praticaédg fPara que as experiéncias de
aprendizagem realizadas neste contexto se tornastmrantes a experiéncia do estagio,
era necessario reforcar a aproximacao dos estwdantma pratica que se pretendia de
tipo reflexivo, principal objectivo do referido peato de supervisdo. Assim, a partir do
ano de 2004/2005, os objectivos do programa de saamodisciplinas passaram a incluir
a explicitacdo duntonjunto de competéncias, decorrentes dos priripéolagogicos
subjacentes ao projecto TPU (Vieira et al., 208@)esentadas no capitulo seguinte.

Considerou-se também importante promover a art@olavertical entre a
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disciplina de MEA, a decorrer no 2° semestre, & Mé&l, no 1° semestre, pelo que
colaborei na planificacdo e monitorizacao das atades a realizar nesta disciplina. O
seguinte excerto do meu diario da conta dos prosaimomentos desta fase em que se

procedeu a explicitacdo de intencbes pedagodgicasopalois semestres:

Como é importante que os alunos percebam que sengeearticular as duas disciplinas, estarei
presente na aula de apresentacéo, na qual passatenfuestiondrio para recolha de concepgdes
dos alunos sobre pedagogia universitaria e aindaasexpectativas face a MEI. Na aula seguinte
sera apresentada uma sintese das respostas, sequal base de trabalho para a identificacdo de
competéncias a desenvolver neste contexto de féoma&xplorar-se-ao os objectivos do programa
da disciplina, em funcdo das competéncias que s¢emute desenvolver — reflexividade,
autodireccao e criatividade/inovacdo — para avamgsrpara a definicdo de estratégias que
promovam o seu desenvolvimento. Entre vérias pitidsiles, pretendemos propor a adopgédo do
portefélio da disciplina, o qual assumira um paipgbortante no processo de aprendizagem,
incluindo a avaliacdo. A forma de operacionalizadasta estratégia sera objecto de negociacao
com os alunos, no que respeita ao seu contelideoenpeavaliacdo sumativa.

Passo a passo, fomos vendo concretizar-se um gianocéo para varias aulas, deixando-nos com
uma sensacdo de casa arrumada. Temos consciéngige d&io é possivel planificar com muita
antecedéncia, pois muito do que vier a ser feiteewmgergir das proprias aulas e do processo de
negociagdo que se pretende desenvolver. Por isgoigpas colegas que tenhamos uma reunido
semanal para a preparacdo de aulas, para queathtradeja estruturado e realizado sem grande
ansiedade.

Mais uma vez senti que trabalhar em colaboracéoaonlegas € muito reconfortante. (Diario de

Investigacdo-Formacéao, 10/09/04)

O trabalho realizado pelos alunos em MEI teve ooidade em MEA,
pretendendo-se, deste modo, conferir maior coeaéacrelevancia ao processo de
formacgao dos alunos. No sentido de promover adpddi deste processo no ambito da
disciplina de MEA, procedi a implementacdo de é&gias de ensino/aprendizagem
promotoras das competéncias de reflexividade, aetg@o e criatividade/inovacao,
tornando a minha propria accdo objecto de invedigasob a forma de um estudo de
caso cujos objectivos se inscrevem nalgumas dabd@des do projecto TPU, como a

seguir se explicita.

3.1.2. Enquadramento investigativo

No ambito das fungbBes supervisivas, e como ja éberido, colaborei num
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projecto de supervisdo que, desde 1995/96 foi im@hado por uma equipa de
supervisoras do Departamento de Metodologias dacd€do, e que adopta a
investigacdo-accdo como estratégia privilegiadafadmacao inicial de professores
reflexivos (v. Moreira, 1999; Moreira, 2001; MowmeirVieira & Marques, 1999a, b;
Moreira et al., 2002y Deste envolvimento resultou a minha motivacéo pstodo do
discurso supervisivo como importante factor de wlesl@imento profissional de
professores estagiarios de Inglés, tendo, em 20Miglo o grau de Mestre em Educagéo
— Area de Especializacdo em Supervisdo Pedagégic&resino do Inglés, com a
dissertacad® discurso da supervisdo na formacao reflexivgpagessores estagiarios.
Este estudo (Barbosa, 2003), em articulacdo como®uealizados no seio da equipa
(Fernandes, 2005; Paiva, 2005), permitiu chegarganeas conclusdes quanto a
aspectos importantes a considerar numa formacamogma#oria dos professores
estagiarios, nomeadamente o aprofundamento do gsmode reflexdo, de modo a
promover, de forma mais explicita, a reconstrugtedrias e praticas. O envolvimento
nestas actividades contribuiu para uma crescentada de consciéncia da importancia
de promover o desenvolvimento de competéncias @ssea uma crescente autonomia
profissional. Se a investigacdo-accdo favorecia eseavolvimento deste perfil
profissional, era importante que, ainda na compteneurricular do curso, os estudantes
tivessem acesso a experiéncias de aprendizagemhegsiepermitissem desenvolver
aquelas competéncias, homeadamente através dricefteitica sobre concepcbes e
praticas pedagdgicas. Estas experiéncias tornagamga mais pertinentes se tivermos
em consideragdo o facto de que apenas uma partesthggarios teriam oportunidade
de desenvolver projectos de investigacdo-accao, ueza que esta estratégia de
supervisdo ndo era genericamente adoptada na Sidizée do Minhd

A minha participacdo, como observadora, no projdcemsformar a pedagogia

4 ~ . o ~ o - .
Antes da adopcao da investigacdo-accao como ep&rag@pervisiva, o trabalho desenvolvido com os
professores estagiarios ja se baseava essencialmemiodelo de supervisao clinica, no enquadramento
de uma orientacéo reflexiva (Vieira, 1993).

® Até 2008/2009, ano em que funcionou pela Ultima weestagio das Licenciaturas em Ensino pré-
Bolonha, o projecto supervisivo envolvia apenas estagiarios supervisionados por docentes do
Departamento de Metodologias da Educacdo do ltwstite Educacdo e Psicologia, 0 que equivale a
metade do total dos alunos das Licenciaturas enin&rde Portugués-Inglés e Inglés-Alemdo. Os
restantes trabalhavam sob orientacdo pedagdgidaamtes do Instituto de Letras e Ciéncias Humanas.
A partir de 2009/2010, nos Mestrados em Ensinapgryvisdo da pratica pedagdgica caberd somente a
docentes do Departamento de Metodologias da Edocagd quais acompanhardo o desenho,
desenvolvimento e avaliacdo de um projecto devietgdo pedagogica, na base do qual os estagiarios
elaborardo um relatério de estagio a defender enaprplblicas.
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na universidade — experiéncias de investigacdorkine e da aprendizage(Wieira,
2003; Vieira et al., 2003, 2004) constituiu também importante factor de motivacao
para este estudo. Este projecto, que integrouliaaea@o de estudos de caso de inovacao
pedagogica levados a cabo em disciplinas leccienpdibs elementos da equipa de

investigacao, tinha as seguintes finalidades:

= Promover a articulagdo entre ensino e investigai@avés da indagacgéo
sistematica de processos de ensino/aprendizagem;

= Desenvolver metodologias de reconstrucéao das asatie formacao no quadro
de uma concepcao de qualidade cdransformacao

= Fomentar a colaboracdo interpares no desenvolvimeet projectos de
investigacdo pedagogica;

= Estimular a criacdo de comunidades de aprendizapgeano desenvolvimento
da pedagogia, pela indagagédo, divulgacdo e distusisi experiéncias
pedagdgicas.

Na base deste projecto estava um conjunto de pioigcipedagogicos ja
apresentados e definidos por Vieira et al. (2002:33) — Intencionalidade,
Transparéncia, Coeréncia, Relevancia, Democratieiddeflexividade, Autodireccao e
Criatividade/Inovacéo — dos quais destaquei osilt&B0s, por serem aqueles que mais
directamente favorecem o desenvolvimento das qnelentes competéncias,
consideradas essenciais ao desenvolvimento doscfsjrealizados no ano de estagio.
Relembremos a sua defini¢do:

REFLEXIVIDADE: a accdo pedagdgica promove o pensamelivergente e o espirito critico,

integrando uma reflexdo critica sobre os seus ypestos e finalidades, os conteudos, a
metodologia seguida, os parametros e métodos déag@ o0s processos/percursos de
aprendizagem, o papel das disciplinas no currieula relacdo deste com a realidade sécio-

profissional.

AUTODIRECGCAO: a acgdo pedagdgica desenvolve atitudecapacidades de autogestdo da
aprendizagem — definicdo de metas e planos ddhmbatodeterminados, auto-avaliagéo e estudo
independente, curiosidade intelectual e vontade apeender, sentido de auto-estima e

autoconfianca.

CRIATIVIDADE/INOVACAO: a acclo pedagdgica estimulprocessos de compreensdo e
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intervencéo, com implicacdes profissionais e secf@omovendo uma interpretacdo pessoal e uma
visdo pluri/inter/transdisciplinar do conhecimergoda realidade, capacidades de pesquisa e
resolucao de problemas, desenvolvimento de prggotssoais, capacidades de intervengcao no

contexto profissional e atitudes de abertura adpag.

Foi com estes principios em mente que viria a quest e inovar a pratica
anterior no ambito daquelas disciplinas do curoicdé formacdo, no sentido de a
melhorar. Ainda antes da definicdo do tema para estudo, comecava a tornar-se
evidente a influéncia motivacional do TPU, comoetavum texto escrito em 2004
como forma de reaccdo a leitura do relatério dgepto (Vieira et al., 2004)Nesse

texto, intitulado “Cedendo a um impulso”, podeder-

A impressao geral que este relatorio me deixa € and trabalho em que se conjugaram de forma
equilibrada o entusiasmo e o rigor. Nota-se um dgaenvolvimento afectivo neste processo de
inovacdo pedagdgica, que, a par da fundamentagéioaejue a suporta, da forca ao trabalho, que
eu senti como estimulo a um maior envolvimento rgepto de auto(trans)formacdo. O quadro
gue pintaste fez-me sentir a vontade de visitdugares que percorreste, ndo necessariamente para
fazer uma réplica da tua pintura, mas para captarighas proprias perspectivas. Sei que néo serei
capaz de produzir um trabalho com esta complexjdads o que aprendi com ele encorajou-me a
aventurar-me. Se esta for uma das fungdes do$niektde investigacdo, no que me toca esta
cumprida.

Passados muitos dias...volto a minha reflexdo, aagalvez menos emotiva, mas nao menos
entusiasmada. Volto a folhear o relatério, e valtter a certeza de que este vai ser um texto de
referéncia para o meu futuro trabalho, ndo s6 cexemplo de como fazer um relatério deste tipo,
mas como fonte de informacao a diversos niveis.

N&o me surpreendeu o empenhamento e o rigor pateatabalho, mas o que acima de tudo me
impressiona é o nivel de criticidade que consegtiegir, mesmo tratando-se do teu préprio
trabalho. Foi, realmente, a secgdo 3.2.3., destidadnalise dos processos de transformacéo, que
mais novidades e ensinamentos me trouxe, querigel@za das experiéncias referidas, quer pela
forma como foram interpretadas. Acho muito enriguec ter acesso a reflexdes de outros
colegas, nas quais dado conta de aspectos impartanteeu processo de desenvolvimento pessoal
e profissional. Quantas vezes nos identificamos dibemas, ansiedades, incertezas e até medos ai

expressos, saindo da leitura mais fortes, pelolesifacto de ja ndo nos sentirmos soés!

Dando continuidade a este projecto, surgiu o ptojécansformar a pedagogia
na universidade: condi¢coes de (im)possibilidga@04-2006), no qual participei como

membro da equipa, e que tinha as seguintes fimkdgda
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= Caracterizar representacoes e praticas de gestiimtidade do ensino;

= Caracterizar representagdes e praticas de inoyssgigogica;

= Desenvolver metodologias pedagégicas e investamtifacilitadoras da
integracao ensino-investigacao-formacao profisgjona

= Promover a valorizacdo institucional da pedagogala divulgacdo e

escrutinio interpares nos contextos de acc¢ao piofial.

Estando, nesta fase, ja definido que este estugldeir por base a experiéncia
pedagogica a desenvolver na disciplina de MEAainda antes do final do ano lectivo
de 2003/04, em colaboragédo com as colegas que lieieeionar a disciplina de MEI e
com o apoio da coordenadora do projecto TPU, sanedmente supervisora do meu
projecto de doutoramento, que dei 0s primeirosgsase processo da sua preparacao,
como ficou documentado na primeira entrada do niétidde Investigacdo-Formacao.
Aqui reafirmo a minha motivacdo para o trabalhdp mpie significa no processo de
crescimento pessoal e profissional que sempreizei@o longo da minha (j& longa)

carreira;

(...) Comegar a planear este trabalho enche-matdsiasmo, ao mesmo tempo que me inquieta e
até me assusta. Sera que vou ser capaz de damsaidarojecto deste félego? Tento convencer-
me, como sempre faco quando as coisas se compliEaque tudo se faz. E preciso dar tempo ao
tempo e ndo deixar que as dificuldades vencam aetess enfrentar. E verdade que a anteviséo
deste trabalho se afigura, por vezes, como algantggco semelhante a uma montanha
intransponivel. Mas logo penso que se der um pdssada vez ndo sera impossivel ultrapassar as
dificuldades, a medida que elas forem surgindoidS@ que me anima a agarrar este projecto que,
nesta fase da minha vida é muito mais do que unciegi® académico. Aceitar o desafio do
doutoramento é uma aventura que ndo quero perder,épuma oportunidade para novas e
importantes aprendizagens, isto €, para subir mmaésdegraus da escada do desenvolvimento
pessoal e profissional. E também uma forma de meapprova em muitos aspectos, e tenho
consciéncia de que um desses aspectos sera a aaipheidade de auto-regulacdo e disciplina.
Esta entrada no diario € uma tentativa de asswst@rampromisso perante mim prépria, pois sei

gue esta € uma das minhas limitag6es. (Diario destigagcdo-Formacéo, 20/07/04)

A colaboracdo, no ambito deste projecto, foi paldicnente importante como
factor de autoformacédo, ndo so porque implicavvidatles de planificacdo conjunta,

mas também porque a co-docéncia criou oportuniddeesbservacao interpares, uma
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pratica inovadora no ambito do projecto TPU a cujos constrangimentos e
potencialidades faco referéncia numa das entradasmel diario, no inicio do 1°
semestre, reflexao suscitada pela observagao dulamdaminha colega Madalena:

Mais uma aula, e mais uma vez o meu papel foi derghdora participante. (...) Colocou-se nesta
aula a questdo da observacdo de aulas e dos cwisteatos a ela associados. E natural que a
presenca de observadores externos possa ser wndacinibicdo para o professor, e até para os
alunos. E uma questéo que se coloca no contexestdgio e que se pode colocar também no
ambito da observacao interpares, no TPU. Mas agpaipel de observador também ¢é delicado e
dilematico. Se, por um lado, é importante partiloar dados de observacdo com os colegas
observados, pois dessa partilha podera result@ndelsimento profissional para observados e
observadores, por outro lado ndo é sem receioExp@nos a nossa perspectiva sobre as aulas
observadas. Além de poder nao corresponder astakipas do observado e as suas representacdes
sobre si mesmo e sobre a sua ac¢do, o propriovalosgresta a expor-se através da forma como
revela a sua visdo do que observou. E necessaaaytande confianca entre os colegas, para que a
observacéo interpares funcione com beneficios gaenvolvidos nesse processo. Passar por este
tipo de situacdo, algo fragilizante para uns eastiera de ser, em si, uma oportunidade de
crescimento, pelo menos no que respeita a capacidad arriscar e de superar possiveis

“desilusdes” a respeito de nds proéprios. (Diaridriestigagdo-Formacéo, 05/10/04)

O seguinte texto foi 0 que escrevi no ambito danlagao interpares, no papel de
observadora nao participante duma outra aula leade pela Madalena. Nele refiro
alguns desafios e dificuldades inerentes a obs&oviaterpares, tanto na perspectiva do

observador como do observado:

Foi a primeira vez que estive nesta aula como whdera externa. Nas outras sentia-me “da casa”,
intervinha quando me parecia adequado e tomavair@sasnotas sobre o que ia observando.
Desta vez até o lugar onde me sentei foi diferéBséava num outro grupo, o dos observadores.
Esta posicao fez-me sentir também mais distant@cdmstecimentos e dos actores. E ndo foi mais
facil por isso. (...)

Passando esta aula em revista, fica-me a imagenundg professora que me pareceu

particularmente sensivel a nossa presenca, conesvalores, e imaginei-me na mesma situacéo.
Imaginei-me também a dar uma aula, assistida, rammeles dias de enxaqueca, como foi o teu
caso. Tudo isto me fez pensar na necessidadeateaef seguranga com que vimos para adgla

aula. Ja tenho dito, em conversas convosco, gperauaidade que tenho de ser observadora antes

® No contexto deste projecto, a observacdo de artre colegas traduzia-se na producéo de textos
reflexivos do professor observador e do profesdmervado, que os trocavam entre si. Tinha como
objectivo central a reflexdo dialdgica sobre aipadfOliveira et al., 2005)
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de vir a ser observada, me da alguma vantagenivestante a ti e a Sandra, pois fico alerta para
aspectos que me poderiam passar despercebidosaiiaém acho que é importante encararmos o
projecto TPU com muito entusiasmo, tendo conscémtzEs exigéncias que nos coloca. Nao
podemos perder de vista os principios pedagogioediee estdo subjacentes, entre os quais o da
coeréncia me parece particularmente importantegpigir uma reflexao sobre teorias (e) praticas
e regulacdo da accdo em fungéo dessa reflexdanfita informalidade que tentemos adoptar, o
trabalho que estamos a desenvolver requer um esderpreparacdo que poderiamos ndo sentir tdo
necessario nas nossas rotinas. Esta consciencé@iZapara mim muito importante e, apesar de
achar que a observacéo interpares nao é uma getrdedformacao cémoda, tenho que reconhecer
gue é muito Gtil, ndo sé pelos aspectos que jéirefas porque este exercicio de escrita partilhada
que, pela minha parte, ndo consigo fazer de fodpada e sem hesitacdes, me pode ajudar a
adquirir também alguma seguranca como observaddexto sobre a aula da Madalena de
23/11/04)

Ao longo do estudo, principalmente no 2° semeate)servacao interpares, pelo
confronto de visdes que proporcionou, assumiu uportante papel como estimulo a
reflexdo para, na e sobre a acc¢ao, condicdo neeeas@ovacado pedagogica. Alguns
comentarios recebidos tiveram também o reconfatafdito do reforco positivo que,
na fragilidade da minha situagédo de “professoraemiasia”, foi essencial para a
consolidagdo das minhas teorias praticas e paragwer a autoconfiangca necessaria
perante 0s riscos inerentes a inovacdo. Emborasanagtgdo ndo constituisse uma
estratégia de avaliacdo formal da experiéncia,aarsalizacdo no ambito do projecto

TPU foi uma dimensao contextual relevante ao msemmlvimento.

3.2. Contexto escolar — Estagio pedagogico

A segunda fase deste estudo desenvolveu-se no eamtigol de 2005/2006,
correspondente ao quinto ano da Licenciatura, negtn da iniciacdo a pratica
profissional. De acordo com os critérios de disigho do servico de supervisao entre
os docentes do Departamento de Metodologias daa€é@aalo Instituto de Educacéo e
Psicologia e do Instituto de Letras Ciéncias Hummaf@ram-me atribuidos, no ano
lectivo de 2005/2006, dois nulcleos de estagio. Ustesy onde supervisionei as
disciplinas de Inglés e Alemé&o, funcionou com ummpgrde quatro estagidrios, trés do
sexo feminino e um do sexo masculino, numa es@arslaria do centro urbano de
Braga, e o0 outro, onde supervisionei a discipli@gAttmao, com um grupo constituido

por dois elementos do sexo feminino e um do sexsuli@ao, numa escola situada em
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Vila Praia de Ancora.

Todos os estagiérios, a excepgdo do elemento dorsagculino da Cooperativa
de Ensino Ancorensis, tinham frequentado as disaplde Metodologia de Ensino no
ano anterior, cujos programas integravam objecteoguadrados no projecto TPU
acima referido. Assim, todos, excepto este Uultimgperavam dar continuidade ao
trabalho ai iniciado, agora numa perspectiva esaemente pratica. Depois do contacto
estabelecido com as praticas dos seus colegasiagistsg todos esperavam ter
oportunidade de desenvolver, em contexto escadarpmpeténcias que constituiam os
objectivos de formacéo definidos no contexto acaci&nsom vista a construcdo da sua
autonomia profissional — reflexividade, autodirece&riatividade/inovacao.

Apesar das naturais diferencas individuais, quetegmos de personalidade, quer
no que respeita as competéncias previamente adgliv grupo colocado na escola de
Braga revelou-se bastante coeso, tendo sempreguodseaultrapassar as dificuldades
de forma positiva e em espirito de abertura. Noo cda Cooperativa de Ensino
Ancorensis, as duas estagiarias trabalharam seemprestreita colaboragdo, mas o
terceiro elemento, provavelmente por nédo ter fefide da turma do quarto ano, esteve
sempre um pouco a margem do projecto e teve algliicaldade em articular o seu
trabalho com o das colegas, 0 que em certos momériteentido como um factor de
constrangimento ao desenvolvimento dos seus posjePela sua falta de preparagéo
prévia, na linha do trabalho iniciado em MEI e ME#ste estagiario preferiu nao
participar no meu estudo. Assim, participaram riodesseis estagiarios.

Ambas as supervisoras da escola de Braga tinhaiws\a@mos de experiéncia de
supervisao, tendo a de Aleméo trabalhado comigareys anteriores. A supervisora da
Cooperativa de Ensino Ancorensis tinha exercids @ois anos anteriores, as suas
funcdes em colaboracdo com o Instituto de Leti@®pcias Humanas, sendo esta a sua
primeira experiéncia no ambito do projecto de supé@o da equipa de supervisoras do
Departamento de Metodologias da Educacédo do Itestite Educacdo e Psicologia, o
qual sera apresentado adiante, na sec¢ao 3.2.2.

Sendo os projectos de I/A dos estagiarios impleat®st nas turmas das
supervisoras, nao teria sido possivel levar a est® estudo sem a sua colaboracéo,
com a qual pude contar, desde o inicio do anovigctinda que com diferentes niveis
de envolvimento. Na seguinte entrada do meu diddo,conta da minha tentativa de as

envolver activamente no trabalho dos estagiarios:
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Ja reuni com os dois nicleos de estagio com quedrabalhar este ano e com o0s quais pretendo
implementar a segunda fase do projecto de invgsdtigd...) Uma vez que as turmas em que virao
a dar algumas aulas sdo as turmas das supervisoraalizacdo de um projecto que assente na
investigacao-accdo s6 sera possivel se pudermdarcomm a colaboracdo das supervisoras,
colaboragdo essa que tera de passar pelo recommginle que desenvolver um projecto dessa
natureza € relevante para si proprias e para ssadenos. Esta tem sido, portanto, uma das minhas
principais preocupacdes, pois, além de ndo quesmaonossa equipa, abandonar um projecto de
formagdo em cujas potencialidades acreditamos,getaria que 0s estagiarios ndo tivessem
oportunidade de experimentar uma estratégia quadasmaram contribuir para o desenvolvimento
das competéncias de reflexividade, autodireccawatvidade/inovacdo. Por outro lado, sem esta
oportunidade, ndo vejo como seria eu capaz deedstaty uma relacédo entre o trabalho realizado
nas disciplinas de Metodologia e o estagio, jafquesta a modalidade a que eles tiveram acesso
directo através do projecto “Compreender o estagin.estudo de caso”.

Assim, com a bagagem cheia de incerteza, inquigtaggectativa, mas também esperanca, meti
0s pés ao caminho e fui as escolas onde vou act@pas meus estagiarios. No dia 29 de
Setembro reuni, na Esc. Sec. D. Maria Il, e onteimafAncora com a Sandra, fazer também a
primeira reunido com o nucleo. Os objectivos destmido foram envolver todo o nucleo na
reflexdo sobre a definicdo de objectivos de formaedincluir no plano de formacdo que
deveremos apresentar a Comissdo de Estagio.drdgfos muita da autonomia que tinhamos na
conducéo do nosso projecto de formacéo, pelo f@etos estagiarios ndo terem turma propria, o
que torna necessario investir num trabalho muitts malaborativo com as escolas. E este foi um
dos aspectos a que dei particular importancia padaypara a primeira reuniao com cada nucleo.
Fiz questao de fazer sentir as supervisoras quea@seguirei ser Util no processo de formacgéo
dos estagiarios se ndo puder contar com elas, ressgd o desejo de termos o maior niumero
possivel de sessfGes/seminarios conjuntos.

Deste primeiro contacto, sai com a impressdo desqueomecam a vislumbrar horizontes de
possibilidade. Fiquei muito satisfeita com o remildt da reunido em ambas as escolas (...). (Diario
de Investigacdo-Formacao, 05/10/05)

Mas o grau de envolvimento das supervisoras nestgalho nem sempre
correspondeu a estas expectativas iniciais, fagt rggistei numa outra entrada do

diario:

Hoje fui a Ancora fazer a primeira pré-observac@stel ano lectivo. A semelhanca do que
frequentemente acontece, a planificacdo apreseptdastagiario, sob orientacdo da supervisora
da escola, ndo incluia nem uma definicdo de obstide aprendizagem em funcdo do
desenvolvimento de competéncias, nem revelava xéeflesobre a abordagem pedagodgica
subjacente as actividades propostas, pois ndoeaapaea a definicdo dos papéis assumidos pelos

alunos. Grande parte da reunido centrou-se nagmalbizacdo das praticas de planificacdo em
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funcdo do impacto formativo da inclusdo destas dirmensdes. Foi um momento de explicitacdo
de principios inerentes a planificacdo de aulds, gae foi bom ter podido contar com a presenca
da supervisora da escola. (...)

Penso que a discussdo foi proveitosa, pois foiipelssonfrontar pontos de vista diferentes,
apresentar duvidas e reflectir conjuntamente sfibreas alternativas de ensinar e aprender. Foi
bom que estas discussées fossem partilhadas pms tsdelementos do nucleo, pois é importante
gue os estagiarios nao se sintam divididos enfegetites formas de abordar questfes centrais ao
seu desenvolvimento. (...) Espero que o clima d=tata que me parece existir neste ndcleo
permita continuarmos a trabalhar em funcéo do quaié importante para os estagiarios.

Na escola D. Maria Il ndo esta a ser facil congegstia colaboracéo, pois aqui estes aspectos da
planificacdo [objectivos segundo a taxonomia de bjue papéis pedagdgicos] continuam a ser
vistos como algo que me diz respeito, enquantorgigoea da universidade. Os estagiarios podem
inclui-los nas suas planificagdes, mas as aulasequedo analisar com eles ndo serdo, ao que
parece, discutidas nesta perspectiva. Por issogstegiarios deste nulcleo manifestaram a
necessidade de nos debrugarmos sobre a questdand&acédo, o que sera feito num seminéario
gue agendamos para o dia 8 de Novembro. Vou ddrecomento as supervisoras da escola da
realizacdo deste seminario, e, se quiserem patjciferemos oportunidade de confrontar
concepcdes e praticas, podendo chegar a algumransebre o que é importante ter em atengéo
na planificacdo de aulas. (...). (Diario de Invgstéio-Formacao, 27/10/05)

No final do ano, as supervisoras envolvidas didpbiréram-se para uma
entrevista, na qual me facultaram a sua visdo saldtema como tinha decorrido o
estagio. Esta entrevista constitui uma importaoteef de informagéo, pois permitiu a
triangulacdo das suas perspectivas com os dadio®®linto dos estagiarios e através
da minha prépria observacdo, nomeadamente no gsjeiteé ao seu grau de

envolvimento nos projectos.

3.2.1. Organizagéo e funcionamento do estagio

Até ao ano lectivo de 2004/2005 (ano em que osoalgue participaram neste
estudo realizaram os seus estudos de caso centrasipsojectos de investigagdo-accao
dos seus colegas estagiarios), os estagiarios dzenciaturas em Ensino da
Universidade do Minho eram colocados, em gruposrée ou quatro elementos, em
escolas cooperantes, sendo as funcbes de todostergenientes no processo —
supervisores da Escola, supervisores da Univemsidadstagiarios — definidas no
Regulamento de Estagio, documento regulador comiadas as Comissdes de Estagio

das Licenciaturas em Ensino da Universidade. Até éata, os estagiarios tinham o
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estatuto de professores estagiarios, sendo-lhiggiidas turmas proprias, pelas quais
eram responsaveis, bem com a correspondente resigéoer

Em finais de Julho de 2005, ja em fase de congditudos grupos de estagio e
respectiva distribuicdo pelas escolas disponiveisa golaborar com as diferentes
Comissbes de Estagio, o Ministério da Educacaoigublo Decreto-Lei n® 121/2005,
no qual se estabeleciam alteracbes significativaorganizacdo e forma de

funcionamento do estagio, justificadas por raz@srdem essencialmente econdémica:

“(...) no momento em que se mostra especialmendengmte a implementacdo de um plano
transversal de contencdo de despesa publica camlpadim o cumprimento das metas assumidas
no Pacto de Estabilidade e Crescimento, julga-sertamo promover a reavaliagdo e o
aperfeicoamento de alguns aspectos estatutariadoligao exercicio da funcdo docente que a
experiéncia resultante da sua aplicagdo demonstounecessario introduzir.” (Ministério da
Educacéo, 2005)

No Artigo 2° deste Decreto-Lei, especificamente ichtb aos Estagios
Pedagogicos, ficou estabelecido o seguinte: “Aizaghio, nos estabelecimentos de
ensino ndo superior, dos estagios pedagogicosataiaturas do ramo de Formacéao
Educacional e das licenciaturas em ensino assummodalidade de pratica
supervisionada, pelo que ndo da lugar a atribudedinirma aos alunos estagiarios e nao
confere direito a qualquer retribuicao”.

O momento em que estas alteracdes foram apresem@dafoi sentido como
oportuno pelas partes envolvidas, tendo o seu itopEdo particularmente negativo
nos estagiarios, que viram os seus planos (de waitleados de forma inesperada. O
presente estudo da conta das implicacées destamngasina motivacao dos estagiarios
para um trabalho que tinham antecipado de forneadife, de acordo com as praticas
estudadas no ambito das disciplinas de MEI e MEA.

Para fazer face a nova realidade, as Comissdestdgi& viram-se for¢cadas a
reunir, com caracter de urgéncia, a fim de delif@anas de accdo compativeis com as
determinagcdes ministeriais. Em resultado do trabedalizado, surgiu um documento,
assinado pelo Coordenador e pelos Presidentes dasis€bes de Estagio das
Licenciaturas em Ensino, intitulado “Orientac6esifiis para a Organizagdo do Estagio
Pedagogico: Documento de trabalho para o ano teckiy 2005/06”. Aqui se faziam
propostas de formas de concretizacdo e/ou adaptedalgumas das alineas do

Regulamento de Estagio, “entendidas enquanto reespowediata da instituicdo a
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alteracéo do estatuto do estagiario e das condegiesue realiza o estagio”.

As alteragbes acima referidas foram sentidas camdagtor de constrangimento
a realizacdo do projecto de supervisao tal combavsendo desenvolvido desde 1995,
nomeadamente no que diz respeito as condicbesqadizar projectos de investigacao-
accao que fossem estruturados e sistematicos. diEicsejue se segue apresento

sumariamente este projecto.

3.2.2. Projecto de supervisdo na educacao em lingusstrangeiras

O projecto de supervisdo acima referido, desendolpior uma equipa de supervisoras
de Inglés e Alemédo do Departamento de Metodolodea€ducacao do Instituto de
Educacao e Psicologia da Universidade do Minhadambito do Estagio Integrado das
Licenciaturas em Ensino de Portugués-inglés e $nf§lémao, intitulava-se, a data da
realizacdo deste estudo, “A investigacdo-ac¢do cestratégia de formacédo reflexiva
de professores estagiarios”. Devido aos novos maotlde funcionamento do estagio,
nomeadamente o facto de os estagiarios ndo podrsemvolver 0s seus projectos em
turmas proprias, estes passariam a designar-sgtRe de Reflexdo-Accado”. Embora
assentando nos mesmos principios e metas (v. FRjuMoreira et al., 2006: 50),
passaram a ser menos sistematicos no que diz trespelimensdo investigativa, e
também mais reduzidos na sua duracdo, com efa@teswnimpacto.

O projecto alia a formacdo reflexiva de professorestagiarios ao
desenvolvimento de uma pedagogia centrada no alatravés do recurso a
investigacdo-accdo como principal estratégia dedgao, e 0s seus objectivos séo,
como ja foi referido: 1. Problematizar contextodamggicos e de formacéao, 2. Indagar
teorias (e) praticas pedagogicas, 3. Promover wdagogia centrada nos alunos e na
aprendizagem, 4. Valorizar a autodireccdo e a oddgdo no desenvolvimento
profissional e 5. Promover um posicionamento aritace a profissao.

Tal como nos anos anteriores, as Comissdes dei&sléglinglés-Alemao e

Portugués-Inglés dinamizaram um conjunto de acgiesformacdo com vista a
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preparacdo dos estagiarios para o desenvolvimesteels projectos de investigacao-
accdo. Estas sessdes tiveram lugar & segundadi&iragservado ao trabalho com os
nacleos, entre os dias 3 e 17 de Outubro de 20@&limdo nas seguintes tematicas:
“Construcdo do Portefdlio de Estagio”, “Observad@cAulas” e “Investigacao-ac¢ao”,
sendo esta Ultima dirigida aos estagiarios dosngdupervisionados pela nossa equipa.
Durante estas sessdes, 0s estagiarios receberam, l@bitualmente, um caderno de
apoio ao desenvolvimento dos seus projectos, cdntes seguintes elementos (Vieira

et al., op. cit. :51):

= um resumo do projecto geral de supervisdo, ondexgdicitam 0S seus pressupostos,

finalidades, actividades e etapas de desenvolvonent

= um questionario sobre razdes para a escolha dsg#of concepgbes e representacdes sobre

papéis pedagdgicos na aula de lingua e princig@cthacao;

= uma folha de registo do sumario do projecto destigacdo-accao a realizar, acompanhada

por exemplos de anos anteriores;

= guias de preparacdo e avaliacdo de estratégiasvdstigacao-accao, instrumentos-base do
desenvolvimento de um Diario de Investigacdo-Fofmacom exemplos ilustrativos da sua
utilizacao;

= uma listagem de elementos a incluir no dossié estigacéo, assim como critérios para a sua
avaliacad;

= um guia de apreciacdo critica dos projectos, @t da reflexdo final sobre o trabalho

desenvolvido;

= exemplos variados de materiais e instrumentos sie@aprendizagem/investigacao retirados
da literatura ou utilizados por colegas de anosrames no ambito dos seus projectos, a titulo

ilustrativo;

= exemplos variados de materiais de regulagdo dasagdle (auto)supervisdo, desenvolvidos

por supervisores ou retirados da literatura;

= um questionario de opinido dirigido aos alunostjlear no final dos trabalhos, como fonte de

informacédo sobre o impacto dos projectos juntordesmos;

" No contexto deste estudo, o dossié deu lugar apartefélio reflexivo, no qual os estagiarios
documentaram o trabalho realizado no ambito dceptojde investigacdo-accao, dando continuidade ao
portefdlio iniciado no ano anterior, nas disciptirde MEI e MEA. Os critérios de avaliacdo passamam
integrar as competéncias de reflexividade, autodée e criatividade/inovacdo, constantes dos obect

de formagéo definidos na primeira fase do projets,disciplinas de MEI e MEA.
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= um questionario sobre as potencialidades e comgin@ntos da investigacdo-ac¢ao no ano de

estagio;

= uma seleccdo de textos sobre o projecto de supereisnvestigacdo-accdo em educacao em
linguas (Moreira, Vieira e Marques, 1999a; WallaQ98)

Paralelamente a estas sessdes, decorreu tambéen3 elet Outubro de 2005 e 23
de Janeiro de 2006, um curso de formacdo em Ssfeng Ensino das Linguas,
dinamizado pelos elementos da equipa de supervisdgido aos supervisores destas
Comissoes, que a partir deste momento se veriam digctamente implicados no
trabalho dos estagiarios, uma vez que era nadwsuaas que estes iriam realiza-lo.

Nos nucleos em que os estagiarios desenvolvergecis de investigacdo-accao,
as tarefas de desenho, desenvolvimento e avalidgoprojectos eram apoiadas e
acompanhadas pela supervisora da universidade adamprescindivel colaboragédo do
supervisor da escola, com o qual os estagiariosllesn o tema do projecto de
investigacdo-accao a desenvolver, com base nafidacdio de interesses e problemas
pedagogicos identificados junto dos alunos.

No caso dos estagiarios dos dois nucleos envolvidogresente estudo, o tema
escolhido foi o desenvolvimento da autonomia naragizagem do vocabulario. Nos
anos anteriores, os projectos podiam ser desedwshmndividual ou colaborativamente,
mas sendo estes levados a cabo nas turmas dosisofes, todo o trabalho teve de ser
realizado em estreita colaboracdo entre os esitagid@ue, rotativamente, leccionavam
uma unidade didactica, de acordo com a calenda@ozadgs actividades do nucleo.

Apesar das limitacdes impostas pelo novo model@siégio, verificou-se, no
ambito deste estudo, a confirmacdo da avaliacawrdael do projecto de superviséo,

como podemos concluir da analise da informacéadirietzn
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Capitulo 4: Metodologia de intervencaol/investigacao

“If everyone plays safe, no growth will occur aseault of challenging and stretching boundaries.”
(Dadds & Hart, 2001: 165)

“Radical research is the work undertaken at theaddghe “normal” that keeps democracy alive.”
(Schostak & Schostak, 2008: 269)

Este capitulo é dedicado a explicitacdo de opc¢édagbgicas e investigativas ao
longo do periodo de desenvolvimento do projecta apgrtesentado, entre Setembro de
2004 e Maio de 2006.

A necessidade de conciliacdo das actividades dexecdm as de caracter
investigativo, bem como acontecimentos de ordemsga¢se profissional, provocaram
atrasos no processo de redaccdo da tese, massdenitiacdo do estudo em diferentes
momentos do processo resultou a producdo de textesaqui serdo parcialmente
mobilizados (Barbosa, 2006a/b; Barbosa et al., 2B@osa et al., 2008a/b). Um outro
texto que serd convocado, sempre que se torneamdepara a reconstituicdo do
processo, e como aconteceu no capitulo anterie&rio de Investigacado-Formacgao
gue acompanhou o trabalho. Assim, a descricao sjpsctbs processuais do estudo é
complementada com excertos do diario, nos quais@dicaram registados pormenores
que, de outro modo, seriam dificeis de recuperamoc as dimensdes afectiva e
reflexiva inerentes aos processos investigativoredtivo. Este recurso a textos de
caracter narrativo assenta na conviccdo de queéstrdeles € possivel captar a
complexidade prépria de fendmenos sociais complexm®o € 0 caso das situacoes
educativas/de formagéao, realgcando a importanciaomdributo individual no processo
de construcéo de conhecimento (Webster & Merto@@y R

O presente capitulo organiza-se em cinco seccdeprirdeira é dedicada a
caracterizacao do estudo e seu enquadramento graggdio. Na segunda, apresentam-
se 0s objectivos e plano de investigacao, segusedm-descricdo de dois percursos de
intervencao nos contextos das disciplinas de Mégioe do estdgio pedagdgico. Esta
descricdo € bastante exaustiva, na medida em qouiets®de caracterizar a pedagogia
da formacéo que foi explorada e evidenciar os mentos de reconfiguracdo da mesma

face a praticas anteriores. Na ultima secc¢éo diiutapfaz-se uma apreciacao geral do
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estudo, por referéncia a alguns critérios de qadédia investigacdo qualitativa.

4.1. Enquadramento paradigmatico e tipo de estudo

O presente estudo, através do qual se pretenddaadop olhar critico sobre
praticas de ensino na universidade, no ambito daafgdo/supervisdo de professores,
poderda constituir um passo importante na linha wdavacdo necessaria a sua
revitalizacdo, se partirmos do pressuposto de guendagacdo da pedagogia pode
contribuir significativamente para a melhoria dasndi¢cdes de aprendizagem, para o
desenvolvimento profissional dos professores, @ pareconhecimento e legitimagéo
do processo de ensino/aprendizagem como campoestigacao”(Vieira et al., 2004
13).

O reconhecimento da necessidade de proceder aaig@tagritica das praticas
pedagodgicas, em funcdo da definicdo de objectidosazionais, qualquer que seja o
nivel de formacdo em que se desenvolvam, assema visdo de educacgéao como factor
de emancipacdo pessoal e social, 0 que conferéeaestido caracteristicas que o
afastam nitidamente do que Kincheloe denominadenalidade instrumentalnscrita
numa visdo positivista da realidade, e que, segueidp esta preocupantemente a
ressurgir na primeira década do século XXI. Segumdautor, “A investigacdo que
procura melhorar o ensino ndo encaixa no paradgpsdivista racional-instrumental”
(2008: 74), abordagem muito proxima do conceitd'rd@mal research” apresentada
por Schostak & Schostak (2008). Na verdade, nda fentido levar a cabo uma
investigacdo assente em abordagens de cariz [ssiticom recurso a métodos
predominantemente quantitativos, quando a preoéapdg investigador é contribuir
para a promocao da qualidade da educacdo, poémefara um ideal que coloca a
educacédo no centro da construcdo de sociedadexie@amente democraticas.

E esta visdo de educacgdo que determina os objedate estudo e, por sua vez,
a metodologia a adoptar. Esta preocupacdo com endémo politica da accdo educativa
e dos processos de investigacdo constitui umaattasteristicas inovadoras que aqueles
autores consideram indispensavel numa abordagemakafara eles, “The overall
motivation of radical research is to drive demogrdarther down to individuals

engaging with each other, drawing upon tipeiwerto create community as a facilitator
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of each other’s talents and thus to enrich eacérath individuals.” (op. cit.: 13)

Se a melhoria das condi¢cdes de aprendizagem/foomagdicam a avaliagédo da
accao, esta avaliacdo pode revelar diferenteslasitposturas, de acordo com a visédo do
mundo que a informa, entre as quais os autoresydntMacDonald (1987), destacam a

democratica, por ser aquela que

“seeks to provide the means for all stakeholderbaaepresented equally and form their own
judgements as to the success or otherwise of actlarcomplex social circumstances, it may be
argued it is the democratic that provides the basithe development of judgement, decisions and
actions that will be accepted by the widest rangpemple and thus provide the most stable basis
for change.” (ibidem: 37-38).

Sendo preocupacédo central do programa de formagé# desenvolvi o
desenvolvimento de  competéncias  dereflexividade, autodireccdo e
criatividade/inovacap como formas de potenciar a autonomia profissjomab seria
possivel proceder a avaliacdo da accdo pedagagivaftiva sem a inclusdo das
perspectivas dos diferentes intervenientes, mebgdonl que, por envolver a
multiplicidade de pontos de vista dos participantesn mais probabilidade de
identificar “what is visible to one but not to ahet individual or group” (Schostak &
Schostak, 2008: 112). Os métodos de recolha esandh informacdo sdo de tipo
predominantemente qualitativo, em consonancia conatareza interpretativa deste
estudo de caso.

O caracter democratico do processo de investigdefiva dos objectivos de
investigacdo, aspecto que Yin (1994) considerardeiat importancia, ja que da sua
formulacdo dependerd a adopc¢do da estratégia prapriada. Tendo em conta esses
objectivos, cestudo de casesta em consonancia com a visdo do autor, umgueas
questdes subjacentes a sua definicdo sdo essesialitio tipo “como” e “porqué”,
centradas em acontecimentos contemporaneos, emagjuccdes realizadas pelos
sujeitos envolvidos ndo podem ser manipuladas.

Apesar de ainda existir uma tendéncia bastantergezagla para atribuir maior
crédito a investigacdo desenvolvida com métodositqaavos, verifica-se, cada vez
mais, que as criticas a abordagens de tipo guxaditaiio menos comuns, podendo uma

das razBes para esta mudanca ser o facto de aap@ncia ter deixado de ser

109



inquestionavel e de haver cada vez mais duvidastgua possibilidade de encarar a
vida social como ciéncia (Hammersley & Gomm, 20@estudo de caso, entre outras
formas de investigacdo assentes em metodos predioi@mente qualitativos, pode ser
rigoroso, fidedigno e mais adequado ao estudo gemals dimensdes da realidade
humana. A relevancia da investigacdo qualitativggoe ineréncia, do estudo de caso
como metodologia de investigacdo, esta patente isgussdo, por diversos
investigadores, em torno da necessidade de idmtifiritérios de qualidade desta
modalidade de investigacdo, por referéncia aosictadimente associados a
investigacdo cientifica, nomeadamente no que respeaiua validade (Bogdan & Biklen,
1994; Borg & Gall, 1989; Cohen & Manion, 1994; Dawyar, 2000; Gomm,
Hammersley & Foster, 2000; Hammersley & Gomm, 20d@coln & Guba, 2000;
McMillan & Schumacher, 1997; Schofield, 2000; Sea99; Stake, 2000; Yin, 1994).

Yin (1994), na linha de pensamento de outros asitaensidera também que o
estudo de caso é uma estratégia de investigacamqtrébui, de uma forma Unica, para
0 nosso conhecimento de fendmenos individuais,nirgeionais, sociais e politicos,
pelo que tem vindo a ser correntemente adoptadaéeias dimensdes das ciéncias
humanas e sociais. Segundo este autor, 0 recurestao de caso permite captar as
caracteristicas holisticas e significativas de temmentos da vida real e deriva do
desejo de compreender fendbmenos sociais complecos é, por exemplo, a formagéo
de professores. Assim, ndo sera correcto colot¢aressratégia de investigacdo numa
posicdo hierarquicamente inferior a outras, de otaramais experimental. O
conhecimento construido a partir deste tipo destigacado pode ndo ser generalizavel,
no sentido convencional, mas contribui para amplieonhecimento existente acerca do
fendmeno em analise e é certamente significativa painvestigador, permitindo-lhe
intervir no seu contexto de ac¢céao de forma maigipas

Nesta tentativa de melhor compreender e partilh@aomhecimento adquirido,
surge quase naturalmente a necessidade de recomarrativa como método de
investigacdo associado ao estudo de caso. Nestoest adopcdo da narrativa ndo se
aplica apenas ao estilo de escrita do relatoriodestigacdo, mas também ao préprio
processo de desenvolvimento do projecto, uma vezogprincipal objecto de analise
sdo os portefdlios reflexivos dos alunos/estaggagnvolvidos, nos quais se contam

muitas “histérias” que nos permitem reflectir sobsepotencialidades e limitagbes dos

110



processos de ensino e formacdo nelas relatados.st&vel® Mertova (2007)

fundamentam o valor da narrativa como instrumengo ivestigacdo nesta sua

fundamental ligagcdo com o ensino e a aprendizageno @ctividades humanas.
Comparando o estudo de caso com outras abordaggndatdgicas (Quadro 5),

fica claro que aquela é a mais adequada a natdesra estudo.

Experiment Case study Survey
Investigation of a relatively small Investigation of a relatively small Investigation of a relatively
number of cases. number of cases (sometimes just large number of cases.

one).

Information gathered and analysed Information gathered and analysed Information gathered and analysed
about a small number of features of about a large number of features of about a small number of features of
each case. each case. each case.
Study of cases created in such a waystudy of naturally occurring cases; Study of a sample of naturally
as to control the important variables.or in ‘action research’ form, study of occurring cases selected in such a
case created by the actions of the way as maximise the sample’s
researcher but where the primary representativeness in relation to
concern isotcontrolling variables  some larger population.
to measure their effects.
Quantification of data is a priority. Quantificatiof data isnota Quantification of data is a priority.
priority. Indeed qualitative data may
be treated as superior.
The aim is either theoretical The main concern may be with The aim is empirical generalization,
inference — the development and understanding the case studied in  from a sample to a finite population,
testing of theory — or the practical itself, with no interest in theoretical though this is sometimes seen as a
evaluation of an intervention inference or empirical platform for theoretical inference.
generalization. However, there may
also be attempts at one or another, or
both, of these. Alternatively, the
wider relevance of the findings may
be conceptualized in terms of the
provision of vicarious experience, as
a basis for ‘naturalistic

generalization’ or ‘transferability’.

Quadro 5: O estudo de caso e outras abordagens metddgicas (Hammersley & Gomm, 2000)

Na verdade, quando o objectivo do investigador efeco autenticidade a
observacdo e andlise de experiéncias das pesswmasndcessidade de recorrer a

métodos de tipo qualitativo, obtendo, assim, umapreensdo mais aprofundada de

111



fendmenos de natureza social do que seria posstweteguir através de dados
puramente quantitativos. Segundo Silverman (20692),1‘observation or the analysis
of written texts, audiotapes or visual images death activities which seem to exist
independently of the researcher. This is why westalh datanaturally occurring:they
derive from situations which exist independentlyhaf researcher’s intervention.”

Este distanciamento do investigador relativameosedados recolhidos diminui o
risco de manipulacdo dos mesmos, conferindo um rn@gtiau de autenticidade e
credibilidade a investigacdoMas este distanciamento pode ser dificultado pelo
envolvimento do investigador, sobretudo no estuds jpkoOprias praticas, em que 0s
sujeitos envolvidos ndo s6 analisam a sua propgacacomo tomam decisfes ao longo
do processo. Uma possivel forma de reduzir osgidoma visdo demasiado subjectiva
da realidade estudada € o recurso a diferentessfaleé evidéncia, uma vez que a
triangulac@o pode contribuir para aumentar a qadéddum relatério de investigacgéao,
“by helping to back up key claims with adequatepsuping evidence” (Seale 1999: 71).
Neste sentido, além dos portefolios reflexivos dmos, recorreu-se a questionarios,
entrevistas e ao Diario de Investigacdo-Formaca@avel ainda lugar a observacdo de
aulas, embora com finalidades formativas e de a&dol do processo de ensino e
aprendizagem. Esta observacdo assumiu duas foameesconstituicdo das aulas de
MEA pelos alunos (registo pés-aula) e a observag@opares, realizada entre mim, as
colegas que participaram na disciplina de MEI e@esrisora da investigacao. Alguns
dos registos de observacdo serdo mobilizados nto pb8, relativo ao percurso de
intervencao nas disciplinas de Metodologia de Ensntambém no capitulo de andlise

da informacao, com finalidades ilustrativas.

4.2. Objectivos e plano de investigacao

A principal finalidade deste estudo @ntribuir para a compreensdo das
potencialidades formativas duma abordagem pedagogio contexto da formacgao
inicial de professores de lingua estrangeira, cupbjectivo era promover o0
desenvolvimento de competéncias necessarias anmaptacdo de uma pedagogia para
a autonomia em contexto escolBesta finalidade decorrem os seguintes objectivos:
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1. Articular a formacéo didactica (curricular) dosuiuts professores de LE com a
sua formacao em contexto de iniciacdo a pratichisgional (estagio).

2. Desenvolver e monitorizar estratégias de formag@efsisdo promotoras de
competéncias de reflexividade, autodireccdo e iwdade/inovacdo, nos
contextos curricular e supervisivo.

3. Analisar efeitos das estratégias de formacdo debedas na aprendizagem
profissional dos futuros professores de LE, em dst@es relevantes da sua
emancipacao e da transformacéo da pedagogia escolar

4. Explorar uma abordagem (auto)investigativa na pagiagda formacgéao inicial
de professores de LE.

Os dois primeiros objectivos remetem parfinalidade interventivado estudo,
centrada no desenvolvimento de competéncias piafes dos futuros professores de
LE, através da aproximacdo entre a formacéo académd ambito das disciplinas de
Metodologia de Ensino, e a pratica da investigagag@o em contexto de estagio. O
terceiro objectivo esta mais directamente relaclor@m dinalidade decompreenséao
das potencialidades das estratégias adoptadasitieniagdo com factores contextuais
relevantes. O quarto visa a promog¢éao da qualidadagbgica das praticas, em contexto
universitario, o que implica o meu prépriesenvolvimento pessoal e profissional
enquanto docente/investigadoedravés da adop¢cdo duma postura investigativadace
pratica.

Aos objectivos formulados subjazem duas questdesipais:

1. Sera que a antecipa¢do do contacto com o mundorélécg favorece a
construcdo de competéncias necessarias ao desaneoko de projectos de
investigacdo-accao, no ano de estagio?

2. Serd que a adopcdo de uma abordagem pedagogicadeolpara o
desenvolvimento de competéncias de reflexividadetodmeccdo e
criatividade/inovagcédo contribui para o desenvolvirtee da autonomia dos
futuros professores, de forma a prepara-los paraadopcdo duma

pedagogia para a autonomia, no ano de estagio?

A principal estratégia de desenvolvimento profisalaos futuros professores foi
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a adopcdo de uma abordagem centrada no sujeito emalpdiqo sobretudo no ambito
da disciplina de MEA, aliada amntacto directo com o mundo da pratiedravés do
acompanhamento de alguns momentos do processamiégaicdo e desenvolvimento
dos projectos de investigacdo-accao levados apabestagiarios, sob a orientacdo da
equipa de supervisoras de que eu fazia parte.ndiatee, deste modo, facilitar a
passagem do contexto académico da formacdo aotéigicesno qual alguns destes
alunos iriam desenvolver os seus proprios projadbtasvestigacido-accao.

Essa articulacdo entre o trabalho realizado notextms universitario e escolar,
gue se procura representar na Figura 4, foi comzaitravés do envolvimento dos
alunos na realizacdo dum pequeno estudo de caswad®nnos projectos de
investigacdo-accao levados a cabo por colegas&@stay

Mas néao teria sido possivel preparar os alunos gst& trabalho apenas num
semestre. Assim, e aproveitando o facto de as @&slgge leccionaram a disciplina de
MEI, no primeiro semestre, também estarem envavita projecto TPU, foi nesse
contexto que se deu inicio ao meu trabalho, pasiditéa a integracdo entre teoria e
pratica, tanto no que respeita a abordagem sup&yvessente na investigacdo-accao,
como a possiveis formas de operacionalizagdo depetiagogia para a autonomia na

aprendizagem das linguas estrangeiras.

Analise de contetdo dos portefélios

Inquérito
Contexto Contexto
REFLEXIVIDADE
AUTODIRECGAO R
Estudo de > > Investigacao-
caso CRIATIVIDADE/ Accao
INOVACAO
12 FASE 22 FASE
(2004/05) (2005/06)
MEI/ MEA ESTAGIO

Transferéncia de competénci

Figura 4: Desenho geral de investigacéo
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Tratando-se de um projecto de investigagdo dasripsdpraticas, em dois
momentos do processo de formacdo dos futuros pafes ndo seria possivel nem
desejavel separar os processos de ensino/formag&estigacdo. Assim, as estratégias
adoptadas serviram os dois propdsitos nas duas fiesdesenvolvimento do projecto,
por referéncia aos objectivos acima enunciados.

Os Quadros 6 e 7 sintetizam a relacdo entre osctodge do estudo e as
estratégias de recolha e andlise da informacao, dods contextos em que se
desenvolveu o projecto. Da-se ainda indicacdomm de informacao recolhida atraves
dos diferentes instrumentos, e da metodologia désendessa informagéo. O primeiro
quadro é relativo ao trabalho desenvolvido no cdateuniversitario, enquanto o
segundo se refere ao ano de estagio.

Em ambas as fases, o portefolio assume um papghlcenmo instrumento de
recolha de informagéo para esta investigacdo, m@&ewso a outras fontes, como o
diario, o questionario e a entrevista, foi necesg#ra permitir 0 acesso as perspectivas
de todos os intervenientes no processo de formag@cestudo. Este confronto de
perspectivas abre espaco para visdes divergentegsesmo contraditorias, aspecto que

Seale (1999: 73-74) considera um importante indicdd qualidade da investigacéo:

“Willingness to seek out disconfirming evidencedato allow this to modify general ideas,
constitutes the essence of a scientific attitudee @an also see some parallels between this and
moral commitments to hearing, or giving voice tao, @herwise silenced ‘Other’ in postmodern
conceptions of research practice. (...) The sedochnegative instances reflects an ongoing

scepticism about truth claims that should be a gfaatl good research work.”

A par da estatistica descritiva e sintese de réspa®s questionarios, trata-se de
um trabalho de analise de conteido de documentogoss os portefolios reflexivos
dos alunos/estagiarios, bem como das transcri@gesrdrevistas efectuadas no final do
ano de estagio, aos estagiarios e respectivasvisgras da escola. Embora existam
diferentes entendimentos do conceito de andliseodéeldo, adopta-se neste caso a
definicdo proposta por Holsti (1969: 14): “Contangalysis is any technique for making
inferences by objectively and systematically idigiig specified characteristics of
messages”, a qual esta de acordo com a definigésaaypada por Bardin (2008: 40): “a
analise de conteddo aparece como u@onjunto de técnicas de andlise das
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comunicacdes que utiliza procedimentos sistemateasbjectivos de descricdo do
contetudo das mensagens”.

Nas seguintes seccles, procurarei documentar, @mepor, 0 percurso de
formacdaol/investigacdo em ambas as fases, apredenewemplos de actividades
realizadas e materiais mobilizados e/ou produzio®ngo do processo. O meu Diario
de Investigacdo-Formacao, que se revelou de grathbigade para o processo de
redaccéo deste capitulo, sera recorrentementeirautmlno relato das experiéncias em
gue me envolvi, ndo s6 como docente e investigadasa, muito especialmente como
pessoa. Deste modo, espero conseguir dar visiiditinto ao que mais objectivamente
interessa para fins investigativos, como a dimensdco-afectiva que envolve a
realizacdo dum trabalho em que a vertente humanaitlmcdes em que se desenvolve
€ central. A inclusdo destes documentos de cassoaé por vezes intimista, pode
conferir um caracter “confessional” (Seale, 199%ste relato, o que nem sempre é
reconhecido como factor de qualidade, mas, enquamestigadora das proprias
praticas, ndo seria possivel, nem desejavel, toneainvisivel. Resta-me confiar que os
leitores desta tese ajuizem em que medida esteaasmnem que “the ‘confession’ is a
strategy for gaining authority rather than givih@way, and involve no departure from
realist assumptions. Indeed, it constitutes a ckairauthenticity” (Seale, op. cit: 161).
Nesta tentativa de conferir autenticidade ao esttmima-se necessario lidar com o
dilema entre apresentar uma descricdo tdo detalhadato possivel e a necessaria
selectividade (Yin, 1994) das evidéncias mais eséss, uma vez que para um

investigador apaixonado pelo seu estudo tudo égsee, por isso, dificil de descartar.

4.3. Percurso de intervencéo nas disciplinas de Metologia de Ensino

A primeira fase do estudo decorreu nos dois seesedlo ano lectivo de
2004/2005 e envolveu uma turma de 22/24 aluno® @md da Licenciatura em Ensino
de Inglés e Aleméao que viriam a iniciar o estagioSetembro de 2005.

Tentarei descrever o trabalho realizado com osoalunos dois semestres,
contexto em que lhes foi proposta a realizagédo rdeptojecto de investigagao, na
modalidade de estudo de caso, cujo objectivo emaposender em que medida os

projectos levados a cabo pelos seus colegas estagfacilitavam o processo de
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desenvolvimento da autonomia dos seus alut@@npreender o estagio... um estudo
de caso”foi o0 tema desse projecto, que consistiu no ctmidicecto com o processo de

planificacdo e desenvolvimento dos projectos destigacdo-accao por estagiarios que
trabalhavam sob a supervisdo da nossa equipa.

Os estudos de caso dos alunos foram, pois, reafizath dois momentos,
correspondentes aos dois semestres. O primeircogebtacdo das minhas colegas
Isabel Sandra Fernandes e Madalena Paiva, quenacam a Metodologia de Ensino
do Inglés em regime de co-docéncia, e o segunddiguplina de Metodologia do
Ensino do Aleméao, leccionada por mim no segundcesam

O trabalho resultante do contacto com a praticaedtegiarios foi documentado
num portefolio individual essencialmente constituigdor um relatério do projecto
(trabalho de grupo) e por reflexdes individuaigdss sobre os principais momentos
desse contacto. O projecto foi desenvolvido em diapas, correspondentes a dois
semestres, sintetizadas no Quadro 8. Assim, o®®lalaboraram o relatério do seu
projecto também em duas fases, integrando-o nefpba anual que compreendeu as

duas disciplinas semestrais, numa légica de cadtade.

Fase Contexto Sujeitos envolvidos Actividades/esatégias

Fase preparatoria do estudo

= Questionario“lmagens do curso, do professor e (do
aluno, da disciplina

= |dentificagdo das competéncias a desenvolver

= Reflexdo sobre experiéncia anterior de formacéo, | por

referéncia as competéncias constantes do programa d
Alunos (22):

Turma do 4° ano da

disciplina

= Negociacdo de estratégias a adoptar, em funcéo| das

Licenciatura em Ensino . _— -
expectativas dos alunos e objectivos programaticos

MEI de Inglés e Alemdo = Definicho negociada da avaliagdo - adopgéo | do
la

ETAPA | (1° semestre| Docentes:

2004/2005) Madalena Paiva e

Isabel Sandra Fernandesg

portefélio
= Definicdo do contetdo do portefélio — estudo deodas
(EC) centrado em alguns aspectos da pratica emxtorjte
de estagio e reflex8es escritas
= Faseamento das tarefas a realizar (EC)

Colaboradora: 0 Constituicdo dos grupos de trabalho

Isabel Barbosa C s .
»  Participacdo em 3 seminarios de formacao
dos professores estagiarios

= Contacto(s) de cada um dos grupos com 1
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2a
ETAPA

MEA
(2° semestre
2004/2005)

Alunos (24):
Turma do 4° ano da
Licenciatura em Ensino

de Inglés e Alemao

Docente/Investigadora:

Isabel Barbosa

nucleo de estagio (NE)

0 Construgdo de um guido de entrevista ao NE

o0 Entrevista (audiogravada) ao NE e respectiva analis

0 Relatério de progresso do projecto
Negociacdo da modalidade de avaliacdo e respeg

critérios

Questionario de apreciacao critica sobre a disaipiie
MEI
Definicdo do plano de actividades para o 2° semestr
o Continuacéo da construcédo do portefdlio
0 Reconstituigdo das aulas
o Definicdo negociada de contetidos a abordar
Segunda etapa do EC
o Negociacdo com os estagiarios sobre formas de
acesso a um ciclo de I/A
0 Observacdo de uma aula dos estagiarios e
respectivos encontros de pré/pés-observacao
o Anadlise do ciclo de I/A (entradas do diario de /A,
plano(s) de aula, materiais didacticokzatios)
o0 Reflexdo com os estagiarios sobre resultados

andlise do ciclo de I/A

tivos

dos

da

o Apresentacdo oral dos trabalhos centrados no ciclo

de observacao

o Elaboragao do relatério do EC

Avaliagdo do projecto (questionario de apreciagéo

critica)

Quadro 8: 12 fase do estudo: contexto, sujeitos steatégias

Para dar uma ideia mais precisa sobre o tipo dmltra realizado, passarei a

apresentar os exemplos da pratica que considesraiavantes nesta fase do processo.

Assim, ndo soO descreverei actividades levadas @amaldmbito da disciplina de que fui

responsavel, mas darei particular relevo ao traballeparatorio que teve lugar na

disciplina de MEI, no primeiro semestre de 2004RQ06na vez que foi nesse contexto

que se construiram os alicerces para a minha igaeab.

Passarei a dar conta das principais estratégiasenmeptadas ao longo do

processo, por ordem cronolégica, apresentando dgendp instrumentos utilizados, a

maior parte dos quais serviram, simultaneamermis, fobrmativos e investigativos. No

Quadro 8 apresenta-se uma visao global do processta primeira fase, identificando-
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se 0s sujeitos envolvidos e as principais activdadalizadas no contexto universitario.
O trabalho de preparacédo para este projecto tele® iem Julho de 2004,
momento em que, juntamente com as colegas que lieecionar a disciplina de MEI,
se deram os primeiros passos no sentido da definigdna linha de accdo que
facilitasse a participacédo dos alunos. Foi tambsgt® @ momento em que dei inicio ao
que designei deDiario de Investigagdo-Formacgdop qual viria a tornar-se um
documento de grande utilidade no processo de radada tese, em especial deste
capitulo, como atras referi. Ai encontro ndo séscdcao de accdes desenvolvidas, mas
também a explicitacdo de processos de reflexdoesobestbes suscitadas pela
experiéncia, e sentimentos que acompanharam essEs$0S, nomeadamente no que
respeita ao trabalho colaborativo com as colegasrea supervisora deste projecto. A

este propaosito registei, na primeira entrada doadia

Trabalhar com as colegas faz-me sentir mais segoig,da partilha de ideias e davidas resulta
sempre algo mais facil de pdr em prética. A reufdfinuito proveitosa, pois serviu para clarificar
ideias quanto a construcdo do instrumento das d@mgas, bem como ao seu uso. (...) Esta
reformulacdo sera objecto de andlise e discussamm mroxima reunido, a ter lugar ainda esta
semana, se possivel. E importante para nds esiriaurossa acgao antes de irmos para férias, para
gue o semestre comece sem (grandes) sobressaltssirk se vai caminhando em direccédo a
montanha, na esperanca de um dia transpor o cuwsuenbrar novos horizontes. (Diario de

Investigacdo-Formacéo, 20/07/2004)

No sentido de estabelecer a ligacdo entre as limspde MEI e MEA,
frequentadas pelos mesmos alunos, a primeira tegaf@ada em colaboracdo com as
minhas colegas foi analisar as competéncias a dalsen—reflexividade, autodirec¢cao
e criatividade/inovacdo- em articulagio com o0s conceitos de pedagogia para
autonomia, professor reflexivo e investigacédo-acBéntrabalho conjunto resultou uma
lista de competéncias mais especificas que passaiatagrar os programas das duas
disciplinas, constituindo, assim, um instrumentaetpulacdo das praticas de formacao
e, a0 mesmo tempo, de avaliacdo do processo deoenaprendizagem (Figura 5).
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Competéncias a desenvolver

Dos objectivos acima enunciados decorre o desenveio de competéncias consideradas essenciaisup@a
formacéo reflexiva, das quais fazem parte capaegjatitudes e campos de conhecimento que a Segdéstacam:

Capacidades

REFLEXIVIDADE
[capacidades de reflexao critica: oral e escritadividual e colaborativa]

Problematizar ideias e convic¢des
Problematizar praticas

Problematizar rotinas, tradi¢bes, convencdes
Problematizar atitudes e valores

Problematizar situages e contextos

[Problematizar = descrever, interpretar/questiocamfrontar]

AUTODIRECCAO
[capacidades de accgao e de reflexao para/na/sotaecéio]

[accdo = acto intencionalmente dirigido a compraerau mudanca de teorias e praticas pessoais:ipasgscrevef

um diario de aprendizagem, entrevistar um estagiguodem ser exemplos de ac¢des]

Equacionar problemas, dilemas, necessidades,qa®s, interesses (0 qué, porqué)
Definir intencdes (para qué)

Planear estratégias de accédo (como, quem, ondelaua

Auto/co-regular a accao (monitorizar a qualidadaatz#o)

Avaliar resultados e implicagdes da accéo

Rever/ redefinir prioridades, intengdes, estratéggaaccao

Negociar perspectivas e decisbes

Cooperar com 0s outros

Desenvolver a auto-estima e a autoconfianca

CRIATIVIDADE/INOVACAO

[capacidades de compreensdo e mudanga dos cosfexto

(Re)construir ideias e convicgdes pessoais (critaativas, plurais)
Compreender dimensdes criticas dos contextos (d&f@o e profissional)
Explorar praticas de melhoria dos contextos (deégéo e profissional)
Enfrentar riscos e desafios

Gerir dificuldades e constrangimentos

Lidar com a incerteza e a complexidade
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Atitudes (transversais)

0 Responsabilidade
4 Autenticidade

d Iniciativa

Q Abertura

Q Cooperacao

Q Indagacgéao

Q Criticidade

Q Flexibilidade

Q Ponderacao

4 Entusiasmo

Q Persisténcia

Q Inconformismo

Q Subverséo

Q Valorizagédo do risco

Q Tolerancia da incerteza

Q Aceitacdo da complexidade

Campos de conhecimento e contextos de reflexdo-aocé

Ensino reflexivo

Pedagogia para a autonomia

Investigacéo-acgéo

...no contexto da formacgéo

...no contexto profissial

Figura 5: Competéncias a desenvolver (Programas d¢El e MEA)

Na primeira aula do 1° semestre, em Setembro, enpauicipei, os alunos foram
informados acerca do trabalho que pretendiamosdalser com eles e responderam a

um questionario (Figura 6) para recolha das suascepgdes sobre pedagogia

universitaria e as suas expectativas face a MEI.

Na sequéncia da aplicacéo deste questionariovescreneu diario:

Fiz a sintese das respostas sobre expectativas fdiseiplina. De uma maneira geral, os alunos
manifestam-se preocupados com o0 estagio, esperagdber preparacdo para ele. Na proxima
aula irdo discutir estas respostas em funcdo dapet@ncias que nos propomos desenvolver em
MEI. Estou com alguma curiosidade quanto as suas;dées. Como a discusséo sera importante

para esclarecer conceitos relativos aos objectieodisciplina, voltarei a estar presente na aula,

como observadora, e tomarei notas das intervemg#ealunos. (...)

Amanh@ vou reunir com a Sandra e a Madalena, [ea® mostrar a sintese das respostas e
preparar a aula de Sexta-feira. Estar outra venleda nas aulas sabe muito bem, e ter a

perspectiva de fazer algo diferente € muito motivaBspero que as colegas e os alunos sintam o

mesmo. (Diario de Investigacdo-Formacao, 22/09/004
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UNIVERSIDADE DO MINHO — INSTITUTO DE EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Metodologia do Ensino do Inglés — Ano lectivo de 285 — 1° Semestre

Data de preenchimento: Cddigo

Imagens do curso, do professor e do aluno, da dikoa

Como tuas professoras, gostariamos de saber, ndoirdo semestre, 0 que pensas relativamente ao gsocele
ensino/aprendizagem no contexto universitario. Nalfilo semestre voltaremos a inquirir-te acercaipimas questdes que
te colocamos. Gostariamos de identificar imagensuiso, do papel do professor e do aluno na unigiade, bem como dia
disciplina de MEI.

E importante para nds que dés uma resposta sirieseguintes perguntas:

1. Por que razdo escolheste este curso? As tuas atip@ste motivacdes iniciais alteraram-se ao lategies 4 anos?
Justifica.

2. Refere uma experiéncia de aprendizagem vivenciadé po longo do curso e que consideras ter tiddmapacto
positivo na tua formacéo. Justifica.

3. Pensando na tua experiéncia de aluno(a), referear@cteristicas de um bgrofessor e trés caracteristicas de .um
mauprofessor da universidade.

4. Quais sdo as tuas expectativas relativamente a digina de MEI?
(Questionario adaptado de Moreira, 2004)

Figura 6: Questionario inicial

Com base na sintese das respostas a questdo 4deskiow@rio, sobre as suas
expectativas (Figura 7), solicitou-se aos alunadeatificacdo das competéncias que
consideravam necesséario desenvolver neste contextéormacdo. Os aspectos da
competéncia profissional identificados pelos aluimoam agrupados em fungéo de trés
vertentes (capacidades, atitudes e conhecimen&ssrampeténcias deflexividade,
autodireccace criatividade/inovacaotendo o resultado da tarefa sido comparado com a

lista de competéncias constante do programa.
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Do tratamento das respostas a Ultima pergunta dstignario fmagens do curso, do professor e do aluno, da dipiha”

Sintese de expectativas face a MEI

resultou a seguinte lista de expectativas facecgdina de MEI.

Em grupo, discute as questdes que se seguem:

1.

conclusdes se pode tirar do preenchimento da fabela

Que componentes da formacdo estdo mais directamelatdonadas com cada uma das expectativas dau@uoe

Qual a relagdo entre as expectativas da turmastaade competéncias que fazem parte dos objedaliests disciplina

Quais as principais diferencas/semelhancas? Querntérios podem ser feitos a partir dessa compafacéo

Sintese das expectativas dos alunos

Capacidades

Atitudes

Conhecimentos

esclarecer/tirar dividas quanto a profisséo e esocu

obter orientacé@o para o desempenho da actividazento

aprender a estar diante dos alunos

aprender a transmitir a matéria de forma simples

obter preparacéo para o estagio

“perceber que escolhi o curso certo”

adquirir conceitos e orientagdes relativos ao @stag

aprender a ensinar Inglés de forma facil

desenvolver a vocagéo

“treinar” alguns aspectos que até agora nao passigdeoria

preparar para o “choque “ da mudanca de alunofagsor

aprender algo que possa ser posto em pratica

“que ndo seja mais uma disciplina”

realizar projectos interessantes e diferentes

enriquecer a formacao

completar a formacgéo para um professor com quaidad

aprender técnicas que ajudem a ser uma boa poofEsi

Figura 7: Tarefa de reflexao sobre expectativas empeténcias (MEI)

A proposito da discussao decorrente desta actigjdagjistei alguns resultados da

minha observacgao da aula das colegas:

Da comparagéo entre o tipo de expectativas apee®Ee a lista de capacidades e atitudes que nos
propomos ajudar a desenvolver resultou uma corzlitéressante: os alunos aperceberam-se de
gue na sua formulacdo estava patente uma visdanbagiassiva do papel dos alunos, enquanto

gue as capacidades a desenvolver requerem um angabe activo na construcao da competéncia
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profissional. Uma aluna, que tinha estudado na Afdra, concluiu que esta proposta de formacéo
tem muito a ver com o desenvolvimento da autonadom alunos, ao contrario do que é mais
habitual acontecer na nossa universidade, ond@miee um ensino muito transmissivo. Foi uma
observacdo que me deixou satisfeita, pois expraesszlorizacdo do que pretendemos fazer no
ambito do TPU: promover uma pedagogia para a aat@pa universidade, o que implicara olhar
para as nossas praticas a luz das competénciasoggeleramos importantes para os futuros

professores. (Diario de Investiga¢&o-Formacéo, 28004)

Feita esta identificacéo, e tendo ainda como dkgedomentar a reflexdo sobre
experiéncias académicas anteriores, bem como sadga papel como alunos, criamos
um outro questionario (Figura 8) em que aquelaspedémcias eram mobilizadas. Este
exercicio foi importante, pois esperavamos quelwsoa se familiarizassem com as
competéncias que iriam ser o referente da avaliagdtongo do projecto das duas

disciplinas. Na mesma entrada do diério registei:

Entretanto, os alunos ja responderam ao questmsdbre o desenvolvimento destas componentes
da sua formacdo até ao momento. Existem variosisnide desenvolvimento atingido, nas
diferentes capacidades e atitudes, mas, aindasgeenével tenha sido baixo, quase todos os alunos
inquiridos consideram que é importante ou muitodrtgnte desenvolvé-las. Esta validagcao da
proposta de formacédo é um factor de motivacaompésaEspero podermos cumprir 0s objectivos e
gue os alunos se sintam motivados para corrersris@monosco e para aceitar o esforco que lhes vai
ser pedido, ndo s6 pela carga de trabalho, mastambla adaptacdo a uma situacdo de mudanca
que poderd resultar em conflitos conceptuais étende variada ordem. (Diario de Investigagao-
Formacéo, 28/09/04)

Os alunos comecaram a compreender que a abordadeptada implicava
mudancas significativas em vérias dimensdes doepsacformativo, no qual se incluia
a avaliacdo. Era, pois, necessario envolvé-los etividades que permitissem
desenvolver e avaliar as competéncias identificadaso centrais aos objectivos de
formagcao das disciplinas de Metodologia. Entre sespaopusemos a adopcdo do
portefolio, por reconhecermos a sua importancia ccastratégia de promocgédo de
capacidades de reflexdo e como ferramenta de apagredn e de avaliacao (v. seccao 2.
2.2).
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EXPERIENCIA ANTERIOR DE FORMAGCAO codigo:

A. Avalia, na colund, onivel de desenvolvimentalas capacidades e atitudes_que atingiste, no @abiturso, até
ao momento:
0 — Nulo 1 - Baixo 2 — Médio 3 - Elevado SO-Semipjgio definida

B. Avalia, na coluna, o grau de importancia que atribuis ao desenvolvimento destas capacidads#udes
enquanto aluno(a) deste curso:

NI (Nada Importante) Pl (Pouco Importante) I (Importante)  MI (Muito Importante) SO-Sem
opinido definida

C. No verso da folha indica, no quadko outras capacidades e atitudes, para além dasiadas, que tens vindo a
desenvolver ao longo do curso e, no qualroutras capacidades e atitudes, para além dasiadas, que ndo tens
vindo a desenvolver ao longo do curso e que gastde desenvolver.

CAPACIDADES ATITUDES
Reflexividade 1 2
[Problematizar = descrever, interpretar/questioc@amfrontar] ________ Responsabilidade

1 2 _ __ Autenticidade
__ __ Problematizar ideias e convic¢des _ _ Iniciativa
__ __ Problematizar praticas _____ Abertura
__ __ Problematizar rotinas, tradi¢cdes, convesicd __ __ Cooperacao
_ __ Problematizar atitudes e valores _ __ Indagacéo
_____ Problematizar situagdes e contextos ___ __ Criticidade
__ ___ Flexibilidade

Autodirecc¢éo _____ Ponderagéo

[accao = acto intencionalmente dirigido a compréermi mudanca de teorias e
préaticas pessoais: pesquisar, escrever um didarpeamdizagem, entrevistar um
estagiario...podem ser exemplos de accdes]

Entusiasmo
Persisténcia
Inconformismo

1 2 _ _ ) ) _ __ Subverséo
____Equacionar problemas, dilemas, necessidpderidades, interesses (o Valorizac&o do
qué, porqué) risco
____ Definir intengbes (para qué) Tolerancia da
__ Planear estratégias de ac¢ao (como, quete, quando) incerteza
__Auto/co-regular a acgao (monitorizar didade da acgéo) Aceitacdo da
___Avaliar resultados e implicagdes da acgio complexidade

__Rever/ redefinir prioridades, intencdesagigias de ac¢do
____Negociar perspectivas e decisdes

____Cooperar com 0s outros

____Desenvolver a auto-estima e a autocoraiang

Criatividade/ inovagéo
1 2

_______(Re)construir ideias e convicgdes pesgodiias, criativas, plurais)

____ Compreender dimensdes criticas dos costé@édformacao e
profissional)

__ __ Explorar possibilidades de melhoria dodecdos (de formacéo e
profissional)

__ __ Enfrentar riscos e desafios

_______ Gerirdificuldades e constrangimentos

_______Lidar com aincerteza e a complexidade

A

OUTRAS CAPACIDADES E ATITUDES (para além das enunciadas) QUE TENHO VINDO A
DESENVOLVER AO LONGO DO CURSO

B

OUTRAS CAPACIDADES E ATITUDES (para além das enunciadas)QUE NAO TENHO VINDO A
DESENVOLVER AO LONGO DO CURSO E QUE GOSTARIA DE DESENVOLVER

Figura 8: Questionario sobre experiéncia anterior d formacao
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A medida que se ia definindo o rumo que permitidacretizar o projecto, foram-
se identificando as actividades a realizar em colt@io com o0s estagiarios desse ano e
clarificou-se o papel do portefolio na documentadéoprocesso de contacto com a
realidade do estagio (Fig. 9).

De acordo com o plano tracado, os primeiros coogagbds alunos com o mundo
real da pratica de ensino coincidiu com a fase gregpria dos projectos de
investigacdo-accao dos professores estagiariagjalastes participavam num conjunto
de sessdes de formacédo onde eram apresentadasitedds aspectos relacionados com
a estratégia supervisiva adoptada, no ambito deqicode supervisdo da equipa. Estas
sessdes tiveram lugar em Outubro e foram abertastizipacdo dos alunos de MEI,
dando-lhes, deste modo, a oportunidade de refhactsobre aspectos relacionados com
o trabalho em contexto de estagio, em geral, eserd®lvimento dos projectos de

investigacdo-ac¢ao, em particular.

PORTEFOLIO (PROPOSTAS DE TRABALHO)
Compreender o estagio... um estudo de caso

>

Finalidades do projecto

Q Aproximar as praticas das disciplinas (MEI/MEA) eantexto do estagio pedagogico

O

Desenvolver competéncias de reflexividade, autogéte e criatividade/ inovacédo

B. Operacionalizacdo do projecto (1° e 2° semestjes

Tarefas de naturezeeflexivo-investigativa (relativas ao processo de estigio e ao teu @oods formacdo) que e

permitam:

= compreender processos de formag&o no ano de estégiticleos de estagio que desenvolvem projeetos d
investigacdo-acg¢éo com a finalidade de articularaupnatica reflexiva com a promogéo da autonomia alosios

= compreender e documentar o teu processo de forpaitdeés da organizagdo dos documentos utilizapiasluzidos|

no dmbito das tarefas investigativas e da auto@gio da tua aprendizagem

Documento de arquivo e reflexao Portefélio (individual, com elementos comuns ao grupo de thaba

O teu portefélio sera...

Valor do portefélio na classificacéo final : 18 vaires (90%)

C. Faseamento, tarefas de grupo, elementos a incluaio portefélio

TAREFAS DE GRUPO (parcialmente realizadas € _—p PORTEFOLIO (individual, com elementos
discutidas em aula) comuns ao grupo)

1° semestre (MEI)

Outubro = Reflex8es individuais livres sobre cada um dos
Constituicdo dos grupos de trabalho seminarios e sobre o(s) contacto(s) com o nucle¢ de
Participacdo em 8eminarios de formacgéados professores estagio
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estagiarios que desenvolvem projectos de I/A (1238
Contacto(s) de cada um dos grupos com 1 nucleg
estagio (NE) que colaborara no desenvolvimento
projecto

Andlise e aprovagdo de 3 instrumentos de avaliagito-
avaliacdo de competéncias, auto/hetero-avaliacdo
trabalho de grupo e auto-avaliacdo da participagdd

disciplina

de
do

do

Cépias dos instrumentos de avaliacdo (a usar

momentos futuros)

Novembro

Construc@o de um guido de entrevista ao nuclectdgio
(por ex, com base na “Folha de registo do projdett/A”
do NE)

Documentacgado usada para a construgdo do guido
Guido
Reflex6es individuais livres sobre o processo
construcéo do guido

Auto-avaliagdo das competéncias desenvolvidas

Novembro/Dezembro/Janeiro
Entrevista (audiogravada) ao NE
Andlise da entrevista

Relatdrio de progresso do projecto

Reflex6es individuais livres sobre o processo
realizacéo e andlise da entrevista

Auto-avaliacdo das competéncias desenvolvidas
Relatdrio de progresso do projecto

Auto-avaliagdo do portefélio e auto/hetero-avaliada
trabalho de grupo

Auto-avaliagdo da participacéo na disciplina

Apreciacao critica da abordagem da disciplina

Janeiro (data limite: )

Entrega dos portefélios

2° semestre (MEA)

Fevereiro
Negociagdo com os estagiarios sobre formas de aee]
um ciclo de I/A por eles desenvolvido

5S

Reflex6es individuais livres sobre o processo
negociacdo com os estagiarios

Materiais disponibilizados pelos estagiarios

Margo/Abril
Analise do ciclo de I/A (entradas do diario de Ipfano(s)
de aula, materiais didacticos utilizados)

Observagéo de uma aula dos estagiarios

Reflexdes individuais livres sobre o processo deiss
do ciclo de I/A

Registos individuais de observagéo

Maio/Junho

Reflexdo com os estagiarios sobre questdes remdtaa
analise do ciclo de I/A.

Relatdrio da segunda fase do projecto

Auto-avaliagdo das competéncias desenvolvidas
Relatério da segunda fase do projecto (trabalho
grupo)

Auto-avaliacdo da componente individual do poriefq
e auto/hetero-avaliagdo do trabalho de grupo
Auto-avaliacdo da participacado na disciplina
Apreciacdo critica (individual) da abordagem

disciplina

Junho (data limite: )
Entrega dos portefélios

Figura 9: Plano geral do projecto dos alunos (MEI -MEA)

em

de

de

de

de

Durante estas sessfes, cada grupo de alunos entroantacto com um grupo de

professores estagiarios disposto a colaborar ceshnnel desenvolvimento do seu estudo

de caso. Posteriormente, numa fase inicial do deseamento dos projectos de
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investigacdo-accao, cada grupo de alunos entravisfrupo de estagiarios com quem

se comprometeram a trabalhar. Esta entrevista, uetdel mediante um guido

construido nas aulas (Fig. 10), tinha como objeatibter informacéo relevante sobre o

primeiro contacto dos professores estagiarios cpratéca da investigacdo-accao e com

a tentativa de desenvolvimento de uma pedagogia @aautonomia. A analise da

entrevista, efectuada com base na sua audiogrgvgidadocumentada no relatorio

1.

1.1.
1.2.
1.3.
2.

2.1
2.2.

2.3.
2.4,
3.

3.1

Guido da entrevista aos professores estagiarios

ReaccOes dos professores estagiarios aos projeated/A

Quais foram as vossas reaccdes iniciais a ideigesienvolver um projecto de I/A? Porqué?

Mantém essas percepgdes, ou ja as alteraram? Porqué

Qual a reacc¢édo dos alunos face ao projecto?

Pedagogia para a autonomia

Acham que é facil implementar uma pedagogia par@nomia?

Na vossa opinido, que implicagbes tem uma pedagpgia a autonomia no vosso papel, enqui 1to
professoras/es, e no papel dos vossos alunos?

Que tipo de trabalho tém vindo a desenvolver ceralonos, no sentido de promover a sua autonomia’
Que ganhos e dificuldades ja conseguem identifiease trabalho?

Competéncias profissionais

Idealmente, que competéncias acham que azae@ti do projecto de I/A deverd desenvolver < 0s

professores estagiarios?

3.2.

Que competéncias acham que ja desenvolveravita@ a desenvolver com a realizagdo dos vo: ;0s

projectos?

4.
4.1.

Papel da supervisdo
Na vossa opinido, qual deve ser o papel dosrgisores, da escola e da universidade, no acdrap@anto

dos projectos de I/A?

4.2.
4.3.
5.

Que importancia atribuem a observagéo de aolagsenvolvimento de uma pedagogia para a autafion
Que importancia atribuem as reflexdes esangagssa formagéo profissional?

Transicdo para o papel de professor

5.1. Como se sentem no papel de professoras/es?

5.2.

Em que medida acham que a vossa preparac¢@mbito do curso, vos facilitou a transicdo paraundo

profissional?

Figura 10: Guido da entrevista aos professores egfidrios

desta primeira fase do seu projecto, o qual, alpareflexdes individuais livres sobre

os diferentes momentos do processo de aproximacAmficas do estagio, deu corpo a

primeira parte do portefolio de cada aluno.

Na tentativa de encorajar os alunos a pratica date® conferir ao portefolio o

caracter processual que deve ter, fomos tentantdivanos alunos a partilharem as suas
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reflexdes nas aulas. A primeira oportunidade sungitsequéncia da participacdo nas
sessfes para 0s estagiarios, sobre as quais savespae os alunos reflectissem por
escrito, mas comecgou-se aqui a verificar que cefidiv apresentava dificuldades, facto

de que dei conta no meu diério:

(...) aparentemente, s6 estes dois [alunos] tinham ésitas reflexdes escritas, previstas como
elementos obrigatorios do portefolio. Tentou-se m@mnder as razfes pelas quais tantos alunos
nao tinham nada para partilhar com a turma, e oagoetece € que esta pratica provoca alguma
resisténcia. Existe a tendéncia para adiar, o §oeérde estranhar, pois, como foi dito na aula, est
dificuldade de arranjar disponibilidade para aitsci@o é sé dos alunos. N6s proprias a sentimos.
Penso que é importante darmos-lhes esta visdostm t@do, mostrando-lhes também que se pode
ultrapassar o problema com disciplina, colhendasfegfio pessoal do facto de o termos
conseguido. Neste processo de reflexdo sobre bfetivo do projecto de formagéo proposto no
ambito das disciplinas de MEI e MEA, a Sandra dqoesti os alunos que leram as suas reflexdes
sobre as vantagens de terem reflectido por esEnitdbora os dois tenham respondido a questéo de
forma diferente, chegou-se a concluséo de queeséedie de reflectir oralmente. A escrita permite
uma reflexdo mais ponderada, na opinido do alurmais aprofundada, segundo a aluna. E de
salientar que, apesar da total diferenca de estluse os dois textos, que ambos leram
integralmente, estes alunos revelaram uma vis#ioacdobre o objecto de reflexdo, suscitando o
aplauso dos colegas da turma. Além de terem faloednteressante tema de reflexdo,
esclarecedora de pontos de vista expressos ng &sfero que esta partilha tenha funcionado
como incentivo para os que tém hesitado em dedear-escrita reflexiva. Por outro lado, espero
gue fique claro para todos que o portefélio naanépuoduto a apresentar no fim dum processo,
mas que faz parte desse processo, sendo a sulagpartiscussdo uma importante oportunidade de
aprendizagem e desenvolvimento das competénciafagem parte dos objectivos deste projecto.
(Diério de Investigacdo-Formacao, 29/10/04)

A constatacdo destas dificuldades deu origem a ficha de reflexdo sobre o
processo de construcao do portefélio, incidentecoostrangimentos sentidos, aspectos
gue os alunos considerassem importante as proésssaem em conta na sua leitura,
bem como o tipo déeedbackque esperavam receber, no sentido de melhorarem o
trabalho. Pediamos ainda que fizessem comentariagresentassem sugestdes. As
respostas a esta ficha foram sintetizadas (Fige dicutidas com os alunos, o que foi
importante para esclarecer algumas duvidas quarmakidracdo do portefdlio. Esta
discussdo permitiu também a partilha de experiéneidificuldades, sendo util para

ajudar os alunos a tomar consciéncia de possivaisiat de as ultrapassar.
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Reflexao sobre o processo de desenvolvimento do fgdélio de MEI/MEA (Nov 2004)

Total de respostas obtidas — 18

CONSTRANGIMENTOS ASPECTOS A CONSIDERAR

Desconhecimento do que é um portefélio S . .
4 P Falta de experiéncia (de escrita e partilha de

Confuséo quanto ao contelido e organizagéo do n .
reflexdes pessoais)

ortefélio . L ~
P = Caracter pessoal/subjectivo da reflexédo

Duvidas quanto ao objectivo e a utilidade do . . .
Diferentes capacidades de expressao entre os al

ortefélio ~ .
P = Momento em que as reflexdes foram feitas

Desconhecimento do grau de liberdade individual - -
=  Opinibes pessoais/divergentes

ara construir o portefélio - . S .
P P =  Opinides derivadas da experiéncia anterior vs. M

Dificuldade em dar inicio ao portefélio i, ~ .
= Materiais além das reflexdes requeridas
Desorientagao inicial A L .
= Relevancia dos materiais incluidos

Duvidas quanto ao contetido das reflexdes . ~ x
Capacidade de observacéo e reflexdo sobre as

Dificuldade do tema ~
sessoes

Desconhecimento dos critérios de avaliagdo da L . ~
Referéncia ao impacto pessoal das sessdes

reflexdo . .
=  Espirito critico revelado

Duvidas quanto a possibilidade de avaliar reflexoe_s Criatividade

livres
= (Clareza

Falta de t o S
alta de tempo = Organizacgao das ideias
Falta de disciplina pessoal ,

= Contetdo

Insegurancaincerteza =  Honestidade/seriedade

Falta de “bagagem” .
9ag =  Entusiasmo

unos

El

= Preguica
= Escassez de meios
FEEDBACK COMENTARIOS/SUGESTOES
Feedbacksobre: Sugestdes
= O que esta bem/o que falta = Definicdo da “core section”
= Progresso revelado = Definicdo dos varios itens constantes da avaliacdo
=  Cumprimento dos objectivos da reflexdo = Répida definicdo dos critérios de avaliagao
=  Aspectos positivos (e negativos) =  Exposi¢ao mais clara do que € um portefélio
*= Relevancia dos aspectos referidos nas reflexdes =  Mais leituras sobre portefélios
= Novas metodologias (?) = Valorizagdo das perspectivas e experiéncias dos
Natureza dofeedback alunos
= Orientac¢do para melhorar a reflexdo Comentario
=  Conversa individual com os alunos, para comentamo Caracter pioneiro do projecto e motivagdo pessoal

trabalho

Orientacéo sobre objectivos de elaboracéo do
portefélio

Esclarecimentos

Sugestdes

Comentarios espontaneos

Opinides sobre a utilidade e apresentagéo dos
materiais

Apreciacao geral

Figura 11: Sintese dos resultados da reflexdo soboeprocesso de construcédo do portefélio
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Pretendiamos também que os alunos fossem reflectivlore aspectos a considerar no
processo de avaliacdo dos portefolios, nomeadaneemtalguns critérios de qualidade
da reflexao escrita.

No meu diario encontro a referéncia a ficha deexéib que deu origem a sintese
acima apresentada, bem como ao trabalho desenwawidtorno deste instrumento de
reflexdo sobre o processo de constru¢cdo do pddeffjui se explicitam intencdes
pedagdgicas, um aspecto importante para o envalwim#os alunos no processo de
negociacdo dum dos aspectos mais sensiveis dospoode ensino/aprendizagem — a
avaliacdo. Faco também alguma reflexdo sobre ascagpes das mudancas implicitas
a nossa abordagem, o que revela a natural incettemaprocesso de experimentagao
pedagogica na busca de alternativas que permitadesenvolvimento de varias

dimensdes da competéncia profissional:

(...) Na aula da passada Sexta-feira, na qualeeptisente, os alunos entregaram as reflexées que
até este momento deveriam ter escrito, pois quesatedinir, com eles, os critérios para a sua
avaliacao. Juntamente com esta parte do seu parfefé alunos entregaram também uma ficha,
qgue lhes foi distribuida na aula anterior, na qelpedia que indicassem 0s constrangimentos
sentidos até ao momento, 0s aspectos que gostdeiamer considerados na leitura das reflexdes e
o tipo defeedbaclque esperavam das professoras.

Na ultima aula, comegou-se por reflectir sobre asstfes constantes desta ficha, para que os
alunos tomassem consciéncia dos objectivos dahaalls portefélios nesta fase. Pretendiamos,
para além de realcar o caracter processual dof@lioteexplicitar que era importante para as
professoras que eles nos fossem dando elementas euarconjunto, partirmos para a fase de
definicdo de critérios de avaliacdo da reflexdaiescAo dizerem as professoras qual o tipo de
feedbaclque esperavam ter, estariam a identificar algesses critérios, participando activamente
no processo de negociacdo de algo importante pegaRenso que chegaram a conclusédo de que
este era 0 objectivo e que ndo valia a pena estdeznasiado ansiosos perante a “surpresa’ de
terem de entregar o trabalho nesta fase. Os 18sajuesentes entregaram as reflexdes e as fichas,
para serem lidas no fim-de-semana. Na proxima Teiga vou estar novamente presente na aula,
pois fui eu que fiz a sintese das respostas da.fiElquei satisfeita por ter encontrado nestas
respostas alguns dos critérios de avaliacdo dexéaf| mas também fiquei preocupada com alguns
alunos, pois revelam dificuldades que podem comptemum trabalho deste tipo. Algumas
respostas mostram que ndo compreenderam as pexgang@e me surpreendeu, neste nivel de
formacéo. Espero que o trabalho que estamos awid#@genos ajude a ultrapassar as limitacdes
que parecem ter. N&o sei se alguns deles ndornederip fazer o exame final, em vez do portefolio,
pois tenho a percepcdo de que se sentem muitousepgerante a mudanca de atitude requerida
pela proposta pedagogica desta disciplina. Comegasentir que remamos contra a corrente de
uma cultura de dependéncia face a rotinas estatheéedViesmo ndo estando satisfeitos com o

estado de coisas, para muitos é mais dificil en@amacerteza do que acomodar-se. Cria-se assim
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uma situacdo algo paradoxal, derivada, por um lddalesejo de mudanca e, por outro, pelo medo
de correr riscos inerentes a essa mudanca. E qaegpe se verifiquem mudancas reais, nos

préprios temos que mudar, e isso nao é facil, nenpagle conseguir rapidamente. Além de

coragem, é necessario ter paciéncia e perseverapcacreditamos que vale a pena tentar
experimentar algo de novo que contribua para oondssenvolvimento. (Diario de Investigagao-
Formacéo, 21/11/04)

Paralelamente a leccionacdo dos contetdos prodgcasiato ambito da didactica
do Inglés, os alunos foram realizando as tarefaseiries ao seu estudo de caso. De
acordo com o plano tracado (Figura 9), participasamtrés seminarios de formacéao
sobre os projectos de I/A e obtiveram informaca@wes@ sua implementacdo através
duma entrevista aos estagiarios. Com a aproximdgabnal do semestre, surgiu a
necessidade de Ihes fornecer um conjunto de linhestadoras para a redac¢ao dos
relatorios de progresso baseados no contacto cotrab@lho dos seus colegas
estagiarios. Depois de um longo processo de refleo@njunta e negociacdo do
processo de avaliacdo da disciplina, todos os aluptaram pelo portefélio como
principal instrumento de avaliagdo, em alternagivaxame.

Estabelecidas as bases do trabalho colaborativaiosgmmofessores estagiarios, era
importante garantir a continuidade do trabalho isaiglina de MEA. Assim, no inicio
do segundo semestre, os alunos reflectiram solekegncia do trabalho realizado no
anterior, através dum questionério de apreciagéiossro qual voltou a ser utilizado no
final do semestre, desta vez para fazerem a a&ialigipbal do projecto em que tinham
estado envolvidos ao longo do ano. (v. Fig. 19)

O segundo semestre, conduzido por mim nas auldd=de deu continuidade ao
contacto com a pratica. Apesar do meu envolvimemarabalho desenvolvido no
semestre anterior, era agora que tinha inicio &arfimiagem” com estes alunos, a qual,
para alguns deles, se iria prolongar ao longo @odenestagio. Como qualquer viagem
longa e cheia de imprevistos, também esta exigia preparacdo cuidada e inspirou
sentimentos contraditérios, resultantes dum miste@tusiasmo e apreensdo. Dada a
importancia do trabalho que me esperava, ndo pad@rdde registar no meu diario
uma reflexdo sobre esta fase de planificacdo destes) a qual decidi partilhar com os
alunos, na nossa primeira aula, porque acreditareaegta partilha poderia ter um
impacto positivo na sua motivacdo, pois criava o@es para a construgdo da
confianca de que eu precisava para “entrar” no dimndelicado da reflexdo pessoal
dos alunos/estagiarios. Além disso, nesta fas@lniste texto dava-me pretexto para

discutir com eles algumas questdes de caractegpgita e directamente relacionadas
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com os objectivos do programa da disciplina, e gexrme também fazer a ponte entre
os dois semestres e abrir espaco a negociagdo dugckgaspecto central a uma
pedagogia para a autonomia.

Nesta primeira aula, sugeri aos alunos a realizatfina actividade que os
ajudaria a ponderar aspectos importantes da pag#o de aulas, com base na
observacéo das nossas proprias aulas. Numa geaaihagse efeito, os alunos tentariam
reconstituir as aulas, identificando tépicos, adtides realizadas, processos e produtos.
Num espaco reservado a avaliacdo, poderiam refegompeténcias que consideravam
terem sido mobilizadas/desenvolvidas em cada Auldulo de exemplo, para que néao
se deixassem intimidar pela possivel dificuldad¢adefa, propus-me fazer o exercicio
relativamente a primeira aula (Figura 12). Paradgasatisfacdo minha, os alunos
aderiram a ideia, e a partir desta data, todos elaspares ou individualmente, se
encarregaram de observar a aula, rotativamentendazregistos nos diferentes campos
da grelha.

A andlise da reconstituicdo das aulas passou @ ggimeiro passo das aulas
seguintes, o que contribuiu para a clarificacdoaleeitos centrais ao desenvolvimento
das competéncias constantes dos nossos objectevdermiacdo. Esta foi uma das
minhas estratégias preferidas, ndo s6 porque ¢or@eréncia as minhas praticas, mas
porque foi um importante instrumento de (auto)olmsgio reflexiva sobre essas
mesmas praticas. A sua mobilizacdo permitiu openadizar os principais principios e
pressupostos duma pedagogia para a autonomia, deriarondicbes para a
democratizagdo do processo de ensino/aprendizaggmgmovendo a minha prépria
capacidade reflexiva sobre a pratica. A avalia¢gtersatica dessa pratica constituiu um
importante factor de regulacéo de todo o trabadfatizado neste contexto, bem como
uma estratégia de recolha de informacéo relevaarge gsta investigacdo, uma vez que
essa avaliacdo era feita por referéncia as compatémue as praticas deveriam
promover.

A avaliacdo desta primeira aula foi feita depoisaddlise da sintese por mim
apresentada, tendo os alunos realcado aspectoBvawlaas competéncias de
reflexividade (problematizacdo de préticas, siteagl contextos), autodireccéo
(cooperacdo/negociacao, revisdo/redefinicdo deigaides, intencbes e estratégias e
accao, negociacdo de perspectivas e decisOes)atvidade (enfrentar riscos e

desafios).
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Outros exemplos de preenchimento desta dimensgrettea de reconstituicdo das
aulas, que a seguir se transcrevem, tal como fpraduzidos pelos alunos, revelam o
reconhecimento de que as aulas proporcionam opdailes de desenvolvimento das

competéncias que integram os objectivos do progcentiisciplina.

Esta aula foi, na minha opinido, uma sintese desdmas que haviamos ja abordado (como as
competéncias a mobilizar nesta disciplina, a infpmits da reflexividade e as teorias subjectivas,
acerca das quais ja haviamos falado véarias vegesaade nunca nos termos referido a elas com
este nome especifico.). Foi importante termos tidais uma vez, a oportunidade de mobilizar

uma das competéncias mais importantes, a refle@deidpois reflectimos acerca dos textos e das
nossas teorias subjectivas, e pudemos também atenfr@ reconstruir ideias e conviccdes

pessoais. Foi também importante reflectirmos, maisa vez, acerca das competéncias a
desenvolver nesta disciplina como na disciplina memos leccionar futuramente e acerca das
competéncias essenciais a um bom professor, poisané demais lembrar que a competéncia
cientifica esta longe de ser a Unica e mais imptateompeténcia necessaria a um bom professor.

(...) (Registo na grelha de reconstituicao da dala2/02/05)

Esta aula foi relativamente rica na mobilizacd@ampeténcias, particularmente no que se refere a
problematizacdo de finalidades e pressupostos. rhAattea da Avaliagdo é especialmente
suscitadora de perguntas e dilemas acerca deiasjtérstrumenos e objectos da mesma, pelo que
poderiamos voltar a fazer referéncia tanto ao tdetdosé Pacheco, Os Critérios da Alitem
como a citacdo de Ruben Aljeslo final da aula foi mais uma vez mobilizada anpeténcia de
negociacdo, uma vez que foi decidido em conjunmenmo da préxima aula. (Registo na grelha de

reconstituicdo da aula 18/03/05)

No meu ponto de vista, esta aula foi promotoraeflexdo e problematizacdo, como tem vindo a
ser normal nas aulas de Metodologia. No que dizefzssao ensino/aprendizagem do vocabulario,
reflectimos sobre experiéncias pessoais: como é aprendemos vocabulario? como é que

ensinamos vocabulario?, levando-nos assim a refimtire uma coisa que fazemos, embora seja
muito dificil de explicar. Gostaria ainda de salnque problematizamos ideias e convicgbes
relativas ao ensino/aprendizagem de vocabulargimasomo as condicdes e contextos do seu
ensino. A problematizacdo esteve ainda presentadguanalisaimos e discutimos diferentes

materiais; se estes eram mais ou menos apropraa®objectivos a que nos propomos. Na
actividade final, mobilizou-se a competéncia dateridade/inovacéo, pois foi-nos pedido que

imagindssemos de que forma € que introduziriamosleterminado tema. (Registo na grelha de

reconstituicdo da aula de 22/04/05)

8 pacheco, J. (2003).

° Referéncia a um excerto do texto “Escola da P&halves, 2002).
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Os exemplos apresentados, além de conterem a gtrapdos alunos sobre
algumas aulas e a sua relevancia no processo deadéo, revelam também a
apropriagdo dum discurso pedagogico que os alramfdesenvolvendo ao longo do
processo, e que é um elemento importante na cgéstrdo seu conhecimento
pedagogico de conteudo (Shulman, 1987). A sisteidatie deste exercicio de
observacéo das nossas préprias aulas e subsegeitéo foi, no meu entender, um
importante factor de desenvolvimento de competénw&essarias a pratica pedagdgica
no ano de estagio.

Embora a decisao inicial de adopcao desta e oesteetégias tenha sido minha, o
facto de os alunos as aceitarem como formas valiegarticiparem activamente no seu
préprio processo de desenvolvimento confere-lhecariz emancipatorio, resolvendo-
se, em certa medida, os dilemas resultantes d&/igia (2009b: 21) considera ser o
paradoxo duma educacao de tipo emancipatorio, deguual “teacher educators hold
thepower toempowet.

Dar aos alunos a oportunidade de se pronunciardare so que consideravam
importante e relevante nas nossas aulas, a pauagasticipacdo na seleccao dos
conteudos, de acordo com as suas prioridades d@d¢éo, conferiu-lhes um poder a
gue néo estavam habituados. Schostak & SchostaB:(282-133) relatam um projecto
desenvolvido em Portugal, no qual se procurou daras criancas intervenientes no

projecto:

“Within the context of the project, the purpose wasreate conditions under which the voices of
the children and their communities could be heard the arena of public debate redrawn for
educational purposes. The task was to empowerhifdren by drawing upon what they felt to be
important. In one very small school of twelve chéld aged between five and nine years old in the
mountains, they were asked to work in group withadnlt to write down a list of questions and
wants. They had never worked this way before. {Thep process transformed the typical
hierarchical and distant teacher-pupil-communitiatiens by including the voices that were

normally silenced in school.”

Se pode parecer natural que estas criancas, ddeia pbrtuguesa, nunca tenham
tido a oportunidade de assumir um papel centrapnogesso educativo, poderiamos
esperar que, no quarto ano da universidade, oslagdts ja tivessem outro tipo de
experiéncias, mas também neste contexto, a abondegestituiu novidade para todos.

A par das actividades centradas em diversos aspeatdidactica da LE — leitura,
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escrita, vocabulario, gramatica, avaliacao da ajizagem — e que iam sendo abordados
mediante negociagcdo com os alunos, foi-se prepammcbalho inerente ao seu estudo
de caso, que neste semestre consistiu na oportiendobservar uma aula numa das
turmas dos professores estagiarios com quem estavaabalhar, e de tomar parte
activa nos respectivos encontros de pré/pés-obs@wvaPara além de observarem
encontros dos estagiarios com as supervisoras igarsidade, que eram as minhas
colegas Isabel Sandra Fernandes e Madalena Paiaymos tiveram também acesso
aos materiais produzidos por eles, incluindo asadas do seu Diario de Investigacao-
Accéo, o plano da aula observada e os materiaasusaldos. Estes materiais didacticos
foram analisados segundo um conjunto de parameteosima pedagogia para a
autonomia, agrupados numa lista de verificagcdo augaara planificar e avaliar
actividades de desenvolvimento da competéncia imdizagem (Figura 13), a qual os
estagiarios também podem recorrer no desenvolvordn® seus projectos.

As visitas dos grupos de trabalho as escolas dagi@sos foram agendadas com
a minha ajuda e das minhas colegas Sandra e Madglara assegurar que todos o0s
grupos pudessem recolher a informacao necessadesanvolvimento do seu projecto.
A observacdo de aulas ocorreu em Marco/Abril, derdm com horarios e
conveniéncias de ambas as partes. Foram necess&ajiostes em alguns casos, mas 0s
prazos foram cumpridos e os alunos terminaram arabalho a tempo de ser avaliado.

Os resultados do trabalho de observacdo de aulasakse dos respectivos
materiais foram apresentados a turma, de acordo a&@alendarizacdo previamente
definida (Figura 14) permitindo, assim, que todegyupos ficassem a par de todos o0s
projectos de investigacdo-accdo em estudo. EstesseapacOes foram objecto de
hetero-avaliacdo, de acordo com critérios previaeneregociados com os alunos
(Figura 15).

Uma vez que cada aula observada estava focalizada wvertente da competéncia
de comunicacao, as apresentacdes foram articutadass contetdos programaticos da
didactica da LE. Estes conteudos, como por exerapleeitura, sdo normalmente
abordados com base em actividades propostas petmtdp mas desta vez os alunos
puderam ter um papel mais activo neste processavemque a primeira aula dedicada
a cada tema foi dada pelos alunos, com base nasiamtrecolhidos no contexto real
da pratica. Cada assunto didactico era depois dig@mmpor mim, na sequéncia da
apresentacao feita pelo grupo. Desta forma, exeamgéo pratica observada foram

sentidos como oportunidades relevantes para o wdasenento do conhecimento
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pedagogico de conteudo dos futuros professoresjziretb, assim, o sentimento
generalizado da sobrevalorizagcdo da teoria emnumtto da pratica nos cursos de

formacao inicial de professores.

PLANNING AND EVALUATING A LEARNER DEVELOPMENT ACTIVITY
*GUIDING QUESTIONS*

The following questions aim at helping teachers plaand/ or evaluate a Learner Development Activity (LDA,
i.e. any activity that seeks to develop learning capetence (willingness and ability to learn = readiess to
manage learning). Sections A-C refer to general chacteristics of the LDA; Section D focuses on thehrners'
roles in accomplishing it; Section E is a self-regation checklist for the teacher who seeks to devgioa

pedagogy for autonomy.

A. TRANSPARENCY/ EXPLICITNESS

» WHAT What aspects of the learning competencerarelved in the LDA?
» WHAT FOR What are the LDA aims/ purposes?

»  WHY What is the rationale of the LDA?

» HOW What tasks increase the learners' willingraeesability to learn?

» How explicit are the answers to the above questiotise learning material? Are there strategiesaimpensate

for lack of explicithess?

B. INTEGRATION

» Is the development of learning competence artiedlatith the development of communicative competenee

does the LDA comprise both learner training andjleage training as integrated purposes?

» In case the LDA solely focuses on the learning cetempce, what strategies are used to increase dheekhs'

perception of the relevance of the activity in terof language improvement?

C. APPROPRIATENESS TO CONTEXT/ MEANINGFULNESS

Does the LDA...
» require a diagnosis of the learners' readinessdoraplish it?
Does it respond to the learners' characteristitsrests and needs?
Does it build on the learners' previous knowledye @xperience?
» provide authentic and useful learning experiences?
» involve competences that can be transferred ta ¢ghening situations?
» promote progress in the learners' learning competen
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D. LEARNER ROLES TOWARDS SELF-DIRECTION

LDAs may involve learners in a variety of roles. Each_LDA should have a particular focus. The questions
below may help you to determine it.

REFLECTION

» Does the LDA allow the learnergo develop language awarenéss
Qa Formal properties of language

a Pragmatic properties of language
a

Sociocultural aspects

Does the LDA allow the learnergo develop learning awarene®s
Sense of agency (self-control, self-esteem, seifidence)
Attitudes, representations, beliefs
Preferences and styles
Aims and priorities
Strategies (cognitive, metacognitive, strategicjsaffective)
Tasks (focus, purpose, rationale, demands)

0000000 Vv

Instructional/ didactic process (objectives, atitdg, materials, evaluation, roles,...)

EXPERIMENTATION

» Does the LDA allow the learnergo experience learning strategies
a Discover and try out learning strategies in class

a Use learning strategies outside class
a

Explore (pedagogical/ non-pedagogical) resourcerizds

REGULATION
Does the LDA allow the learnergo regulate learning experienc@s
Monitor/ evaluate attitudes, representations, Eelie

Monitor/ evaluate strategic knowledge and ability

>
a
a
a Assess learning outcomes and progress
a Identify learning problems or needs

Qa Set learning goals

a Plan their learning

a

Evaluate the instructional/ didactic process

NEGOTIATION

» Does the LDA allow the learnergo co-construct learning experiences
a Work in collaboration with peers

Q Work in collaboration with the teacher

Q Take the initiative, choose and decide

Figura 13: ParAmetros de uma pedagogia para a automia (Vieira, 2001)
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Calendarizacao das actividades/ Apresentacdes dasras tratados pelos grupos

01/04 05/04 08/04 12/04 15/04 | 19/04 22/04 26/04 29/04
P T P T P T P T P
Abril | Avaliagdo | Gramética| Trabalho Leitura Leitura | Leitura | Vocabulario| Vocabulario| Escrita
(concluséo) de grupo* | (Grupo 1) (Grupos 5 e| (Grupo 4)
6) Reflexdo
sobre os
portefélios
03/05 06/05 17/05 20/05
T P T P
Maio Escrita/ | Oralidade| Oralidade/ | Apreciacéo
abordagem| (Grupos 2| Abordagem| critica da
do erro e3) do erro disciplina

* Utilizagdo do tempo da aula conforme as prioretados grupos: observacdo de aulas, preparacdpreeatacoes,
leituras, elaboracao do relatorio...

Grupo Elementos® Temas Nucleos de estagio Aspectos a incluir na apestacéo

1 P.G.,P.C, Leitura/ Esc. Sec. D. Maria Il | 1. Projecto de I/A do nicleo de estagio (registo
J. L., A. F. Portefélio Braga sintese)

2 JD.,AC, Oralidade Esc. Sec. Monserrate| 2. Breve descricdo da aula, com base pnos
D.F.,S.D. Viana do Castelo registos de observacdo (destaque dp(s)

3 R.M, E.R,, Oralidade Esc. Sec. Carlos Amarantestratégia(s) de I/A) e apreciacdo da relacéo

T.H,S.B.,A.S. Braga entre estratégia(s) e pedagogia para| a

4 C.P.,C.D,, Escrita Esc. Sec. Sta Maria Maidrautonomia

A.S.,C.R,, Viana do Castelo 3. Reflexdo sobre os encontros de pré/pos-
V. T. observacéo

5 D.0.,D.C., | Vocabulario Esc. Sec de Fafe | 4. Aprendizagens decorrentes da participacéo
N.F.,R.S. Fafe no ciclo de observacédo do projecto de I/A

6 I. A, M. E., Vocabulério Esc. Sec. de Felgueiras
C.R,S.C. Felgueiras Tempo méaximo de apresentagéo: 30 minutos

Figura 14: Calendarizacéo das apresentacdes

Ficha de avaliacdo das apresentacdes dos grupos

Escala: 0 (Insatisfatorio); 0,5 - 1 (Satisfatérib) - 2 (Muito Bom)

Critérios

Auto-
aval.

Clareza e rigor da informagé&o apresentada

Problematizag8o das praticas de E/A observadas

Reflexdo critica sobre a experiéncia de participag@o ciclo de
observacéo

Participacdo equilibrada dos elementos do grupo

Gestdo adequada do tempo de apresentacao

TOTAL

MEDIA = Total
5

Peso atribuido a apresentagdo na classificagcéo fin2 valores

Figura 15: Critérios de avaliacao das apresentacdesais dos grupos
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A propadsito do conceito deonhecimento pedagoégico de contelgioe implica a
integracdo de diversas dimensdes da competéndigsivoal, escrevi no meu diario
uma reflexdo sobre a aula em que esse conceitexfaicitamente apresentado e

discutido, na sequéncia dum texto que li sobresardae (Segall, 2004):

Uma das coisas em que fiquei a pensar depois d@afaulo que o Ricardo disse sobre as
competéncias de um ‘bom’ professor. Além das quelgam conhecimentos ao nivel disciplinar

e pedagdgico, ele referiu uma “competéncia ndoalerlo momento ndo aprofundamos a ideia,
mas pensando mais sobre o assunto, acho que Gtaua ea sua mente eram aquelas atitudes que
falam por si, sem necessidade de recorrer a palaidevia estar a pensar em formas de estar
reveladoras de crencas, convicgdes, sentimentodntats e, por isso, coerentes com o
explicitamente dito e feito. Sera que inclui agspectos invisiveis do “iceberg” do professor,
como, por exemplo, 0 que pode estar por tras das epgfes pedagdgicas? J& iniciamos a
discussao sobre o que é o conhecimento pedagdgicordedo, segundo Shulman, mas pretendo
dar continuidade a este assunto, por referénciaeatm de Segall, em que se discute a
exclusividade deste conhecimento por parte dosegsofes. E-nos apresentada uma nova visdo
dos detentores de conhecimento e ac¢édo pedagogamguais se incluem os autores dos proprios
materiais,a priori considerados portadores de conhecimento do cami@@studar. Por exemplo,
um texto contido num manual de lingua estrangei@@ & produzido por alguém cujo
conhecimento se limita ao conteddo linguistico.eEpsdprio texto veicula um conhecimento
pedagdgico do seu autor, tendo, assim, impactolbanie ao exercido pelo professor. Por outro
lado, e partindo do principio de que os materiis ésta funcdo, o conhecimento pedagdgico (de
conteldo) do professor ndo se limita a forma consina o que ensina, mas deve incluir também a
consciéncia da necessidade de proceder a uma&eletigriosa dos materiais a utilizar nas aulas,
pois pode correr o risco de se contradizer, seatéioder as caracteristicas pedagoégicas desses
materiais. Esta reflexdo é importante no contextofamacdo de professores, pois ndo é raro
verificarmos que professores que defendem uma pgdagentrada no aluno adoptam manuais
que nédo exigem mais do que a exercitagdo mecaaidastrezas linguisticas. E importante que os
(futuros) professores pensem como podem aumentatoo pedagdgico da sua accdo através dos
materiais, pois através deles os seus autores tambgnam muita coisa, mesmo na auséncia dum
professor.

Acho que tenho tido em conta este potencial pedegdps materiais que levo para a sala de aula,
mas até ha bem pouco tempo isso era feito de fortimiéiva. A leitura do texto em que se repensa
0 conceito de “pedagogical content knowledge” alerne para a necessidade nao s6 de continuar
a procurar materiais pedagogicamente coerentes @smabordagens que defendo e tento
implementar, mas também de tornar esta questa&iaglinto dos alunos, para que eles préprios
possam desenvolver uma visao critica sobre estgragdo entre o que é contelido e pedagogia.

(Diério de Investigacdo-Formacao, 23/02/05)
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A reflexdo acima transcrita refere-se a aula lewa no dia 22/02, a qual foi
observada pela minha colega Isabel Sandra. No taxtoescreveu sobre ela, e que
partilhou comigo, também da conta do possivel ingpaos materiais utilizados na
mudanca (ainda que lenta) na atitude dos alunoe fao processo de

ensino/aprendizagem:

Com sentido de humor, a professora propde novéatdee leitura, questionando as reaccdes dos
alunos ao nome do autor do téxtQuer a professora quer os alunos relacionam teéda do
texto com as suas experiéncias pessoais, quediiomague € "normal’ um professor perguntar ou
ndo. Da discusséo conclui-se que os alunos satmexute passivos na definicdo curricular. A prof.
termina a discusséo sobre o texto perguntando tQeeeis aprender?”. Os alunos estranham tal
pergunta. Reagem com risos. Nada dizem. A proéteep questdo e os alunos escolhem o tema da

motivacdo para a aula seguinte. (Reflexao da Issdredira sobre aula de 22/02/05)

Uma outra aula observada, no ambito de pratical®ervacao interpares
implementadas no projecto TPU, foi a do dia 1 deilAdedicada a varios assuntos
relacionados com a organizacdo do nosso trabalha qual se deu continuidade a
assuntos iniciados na aula anterior, nomeadameiiiee svaliagdo por testes. Das
reflexbes resultantes da observacéo foram prodsizidceguintes textos, que ilustram
0 potencial da observacao interpares para a tnanafdio da pedagogia universitaria. O
primeiro foi a minha reflexdo, na perspectiva defgssora observada, que inclui no

meu diario:

Reflexdo sobre a aula de 1 de Abril (observada gebkavia e pelo Zé Luis)

Dar uma aula “assistida” € uma experiéncia espeEgdecial porque invulgar, mas também por
tudo aquilo que envolve para quem é observado.

Este caracter excepcional € particularmente semidocontextos de formacdo formal, como o
estagio, 0 que justifica que os estagiarios fretmmeante reajam negativamente a presenca de
observadores, em particular dos supervisores, g que 0s tentemos convencer de que ndo ha
motivos para encararem estas aulas de forma difedas que eles denominam de “normais”. Sei
gue esta tentativa de desdramatizacdo destas@@tiaéo corresponde a uma total convicgédo de
que é indiferente ter ou nado ter observadores laadgaaula, principalmente quando se trata de
alguém que desempenha o papel de formador/avaligdorais que compreensivel que as aulas

assistidas sejam aulas diferentes, pelo menosmto pe vista emocional.

1 Referéncia ao texto “N&o é do ambito desta disepde José Pacheco (2003).
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Esta compreensdo dos sentimentos dos estagianieforéada pela experiéncia prépria de ser
observada, ainda que num contexto muito diferentesagio. Ter aulas observadas por colegas
também ndo é a mesma coisa que dar aulas “normésimo ndo envolvendo o tipo de avaliacédo
prépria de contextos de formacdo formal, o pririciggectivo da observacdo interpares é dar
feedbackaos colegas sobre as préaticas observadas, o quecprconfronto, para o que nem
sempre estamos preparados, até por falta de utsecde abertura e colaboragéo profissional. Ser
observado significa ainda revelar-se, expor-sey® mpde gerar alguma ansiedade, mas também
promover a reflexao sobre préaticas que correm@sco de encarar de forma demasiado rotineira.
Foi 0 que se passou comigo nesta aula. Nao pudardd® sentir um certo grau de nervosismo
associado a uma grande vontade de proporcionamaos alunos uma aula orientada de acordo
com alguns principios do nosso projecto. Prepaagiacom essa preocupacédo, dando prioridade a
participacdo activa dos alunos (democraticidadeftiagdo). Além duma mais profunda reflexdo
para a acc¢ao, tenho consciéncia de que a obsergagiida provocou momentos mais conscientes
de reflexao na acgdo. Dei varias vezes comigowaeg meu papel na interacgdo com a turma, no

sentido de dar mais voz as alunas (Diario de ligagio-Formacao, 02/04/04).

Segue-se um registo dialdgico, estratégia adoptadambito do projecto TPU: o
texto que a Flavia escreveu na sequéncia da seavabdo, seguido do texto em que
reajo a sua reflexdo. Esta troca de reflex6es sobrda permitiu desenvolver um olhar
mais critico sobre a pratica, destacando aspeatesr@yelam a preocupacdo com a
coeréncia das praticas por referéncia aos prircipi@ntadores do projecto em que se
inserem, bem como aos objectivos de formacéo quendatingir.

1° AULA OBSERVADA DA ISABEL - 1/4/05 (11.00h-13.00h

Metodologia do Ensino de Aleméo
Flavia (também esteve o Zé Luis)

Nota: sO assistimos a 12 parte de aula (até aovaihd@, uma vez que os alunos iriam posteriormente

trabalhar em grupos.

[escrito a 2 de Abril de 2005]

Decidimos que a observacao poderia incidir noscfpios pedagdgicos que orientam o estudo de caso:
Reflexividade, Autodireccdo e Criatividade/InovacBom, ndo € bem isso que faco. Sigo a minha

“intuicdo de observadora” e centro-me em dois @sgegue de algum modo se relacionam com estes

principios mas que se reportam, em geral, a umagogéh que pretende ser centrada nos alunos:
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1. a estrutura da aula

2. a estrutura da aprendizagem
1. A estrutura da aula

Quando a pedagogia ndo decorre exclusivamente etésdds e ideias do professor e se afasta de uma

abordagem transmissiva, observa-se um fendmenfratgrfentacéo” que também se verificou nesta aula

e que se pode ver a dois niveis: a “multiplicagdas tarefas e a “centrifugacéo” dos assuntos.

Quanto ao primeiro, se olharmos ao que foi fedmds a seguinte lista:

Q combinagdes relativas a organizacdo do trabalh@aldoss com os estagiarios (projecto)

Q calendarizacdo das actividades até ao final do ano

Q definicdo do conteldo e metodologia de avaliacdmagaesentacdes orais a realizar

O reflexdo sobre competéncias desenvolvidas nas ithadlt aulas por referéncia aos planos de
reconstituicdo elaborados pelos alunos

O discussdo de aspectos varios da pratica pedag@wrgentes da tarefa anterior, com énfase na
avaliacdo por testes e na questéo da subversfradigsao

Q elaboracdo (em grupos) de uma matriz para um taspartir de um texto (continuacdo de tarefa

iniciada anteriormente)

A esta “multiplicacdo” de tarefas corresponde o cjuemo “centrifugacéo” de assuntos (cf. Van Lies),
quais se diversificam em func&o da natureza dafatae das intervencdes dos alunos, com implicacdes
no papel do professor, a quem cabe essencialmeatdenar e gerir a diversidade de ideias e garantir

alguns consensos.

Os dois aspectos referidos (multiplicacdo de tarefaentrifugacado dos assuntos) criam uma sengacao
fragmentacéo da estrutura da aul@e me é familiar, porque a sinto frequentemeateimha pratica de

professora. Alias, ela é desde logo perceptivepltar®s de reconstituicdo apresentados pelos alunos
A minha questao é:
Qual é o significado desta fragmentacao?

Por exemplo, o que acontece, neste tipo de aulasg@es como “fio condutor”, “coeréncia interna”,

“clareza”, “sequéncia logica”, “progressao na cawlade”... tradicionalmente valorizadas quando se

fala em “ensino”? Deixam de fazer sentido ou agguinovos sentidos?
2. A estrutura da aprendizagem

E é aqui que me surgem outras perguntas que detdieponto anteriorsera que a fragmentacéo da

estrutura da aula corresponde a uma determinadméode estruturacdo da aprendizagem que exige, ela

146



prépria, essa fragmentacdo “formal’? Serd entdo aesfragmentacdo apenas “aparente” ou
“superficial’? E nesta perspectiva, poderemos contr a falar de'fio condutor”, “coeréncia interna”,
“clareza”, “sequéncia logica’, “progressdo na comgxidade”... mas agora em relacdo a

“aprendizagem” e ndo ao “ensino”?

Se aceitamos que a pedagogia é uma pratica compleaerta, tal como sdo complexos e incertos os
saberes que nela se mobilizam e os processos derugdiv desses saberes, entdo a estrutura da
aprendizagem sera também ela complexa e incedame tal incompativel com uma “linearidade de
accao e pensamento”, o que se traduz em fenémenus & multiplicacdo das tarefas e a centrifugacéo
dos assuntos.

Quais sédo, entdo, os “pilares” que sustentam atesdrda aprendizagem neste estudo? Podemos dizer
que sao as competéncias que se pretende desenvadveflexividade, a autodireccéo e a criatividade
inovacédo?

Penso que ficou visivel que estas competénciasrgast o trabalho da aula, na medida em que assaref

e 0s assuntos as mobilizaram e levaram os alurfelrasobre muitas das suas dimensfes e sobre a
relacdo entre estas e as praticas da disciplimaE#Alda lingua.

Uma estrutura de aprendizagem assente nestas é@muipstrequer “materiais e técnicas de construcédo”
diferentes do habitual, com destaque para o pemgafegperiéncia dos alunos e a negociacéo
pedagdgica, e exige também novas competénciaggloitecto” — o professor.

Numa “arquitectura” que privilegia estas compet@scb produto final nunca € totalmente previsivel a
partida e o processo de construcdo implica imagpeacursos, coordenar diversos factores, ajustar
planos, assumir riscos, gerir obstaculos e dilemaspntrar solugdes criativas... O “arquitecto” néo s
limita a projectar a obra no seu gabinete de acooto a sua propria visdo do que “deve ser”, nene pod
desenha-la independentemente do ambiente circundantlas vivéncias e preferéncias de quem a vai
habitar, dos recursos disponiveis, etc.. Tem deili@ndiversas varidveis em jogo, consultar outras
fontes, trabalhar com outros especialistas, acohgya@ avaliar a construcdo, antever problemast geri
imprevistos, negociar perspectivas e deciséesr,adigiogar...

Estas serdo algumas das competéncias do profagsiteato que também “mete méos a obra” e quer
desenvolver a fundo o seu projecto, sempre disgostwé-lo, ou mesmo a abandona-lo.

Por outro lado, a construgdo de aprendizagens egtatectura resultara sempre da combinacdo de
ideias e praticas (mais) universais e (mais) lp@id medida que avangcamos do mais universal para o
mais local, a complexidade e incerteza das opcdeem@tam. Nesse sentido, o projecto dos alunos de
MEA é também uma tentativa de aproximacao a congdee e incerteza que rodeiam a pratica local dos

estagiarios, a luz de ideias mais universais coaat@nomia do aluno ou a reflexividade profissional

Volto a uma das questfes: serd, entdo, que a fraggd® de que falei acima é apenas aparente ou
superficial? Serd que existe uma estrutueas profundaa estrutura da aprendizagem que, tal como a
estrutura profunda de uma lingua, ndo é imediattemesivel na estrutura de superficie da aula?

[A este proposito, verifico que, sempre que algwlega me diz que gostaria de assistir a uma aula

minha, penso sempre que é impossivel ele percetmante abordagem numa aula, exactamente porque
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nao lhe sera possivel aceder a uma “estruturanmafuque vai sendo percebida de forma nao linear ao

longo do tempo, e que na verdade sé eu e os apodEmos descortinar. Nunca lhe chamei “estrutura

profunda”, mas se calhar é isso mesmo.]

Serd que essa estrutura profunda tem regras quetdel as possibilidades de pensamento e ac¢do mas
gue também permitem a sua diversidade e criatieidi&d como acontece com as regras linguisticas? E
ainda mantendo a metéafora, serd que professoles@sgodem subverter ou recriar as regras para uma

pratica mais “poética” da pedagogia?

Quais sdo as regras da aprendizagem neste esturbsal2 De onde vém? Quem as define? Como séo
actualizadas no pensamento e pratica de professatanos? O que permitem que aconteca? O que
excluem ou silenciam? Como se avalia e quem awals@u valor? Como se vao reformulando ou

expandindo de modo a tornar a pedagogia maiswaiatinovadora?...

Se conseguissemos responder cabalmente a estamtpsrgcompreenderiamos melhor a estrutura
profunda da aprendizagem que a abordagem supOea(gramatica), o que equivale a dizer que
desvendariamos os seus segredos. Como afirma Vaenyla pedagogia é em larga medida inefavel,
imperscrutavel...e por isso questiona-la em permaaésera um traco essencial do pensamento
verdadeirament@edagdgico Ou talvez seja aegra essencial de uma pedagogia focada na estrutura

profunda da aprendizagem.

Reaccao ao registo da Flavia

(Isabel Barbosa)

Vou tentar responder as tuas questdes, o que vdifggl, mas muito mais importante, e dificil, due
encontrar respostas € levantar este tipo de quesi@dvez algumas delas se adivinhem nas minhas
preocupacdOes relativas a planificacdo das aulas,temas-mas colocado, assim de forma explicita, foi

para mim um desafio muito interessante

Quanto a questdo da fragmentacdo da estrutura lda mem sempre acontece assim, mas tenho
consciéncia de que, em anos anteriores, as caigagssavam de uma forma mais “organizada”. E mais
facil obedecer aos principios do que se considena aula “bem estruturada” quando se entra

directamente nas tematicas a abordar, tendo o®salgne resolver uma sequéncia de actividades
apresentadas numa folha de trabalho. Apesar dénganta usar este tipo de material como suporte a
reflexdo sobre varios aspectos da didactica do &erm que me parece poder explicar a fragmentacéo a
que te referes, e que talvez seja mais evidente @abservador do que para mim prépria, é o faeto d

frequentemente ter assuntos a tratar em negoc@géims alunos. Se eu me limitasse a apresentar-lhes
como dado adquirido, as minhas decisbes quantoabBagdo e calendarizacdo das actividades, por
exemplo, muito do tempo da aula poderia ter sidwdeeitado” para tratar do tema iniciado na aula

anterior. Por outro lado, se ndo tivéssemos dezidithlisar as propostas de reconstituicdo das,aulas

também néo precisariamos de “divagar” por quesi@éslecorrentes e que, muitas vezes, nada tém, ou
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parecem ter, a ver com 0 tema da aula. Mas tambéstiriem muito menos oportunidades de
explicitacdo de concepcdes, intencdes, pressupastpsectativas, tanto pela minha parte como peta do
alunos, e a existéncia deste ambiente de trabalpar& mim muito importante, pois cria condicdes
facilitadoras do desenvolvimento das competénciss fgzem parte do programa da disciplina. Se os
alunos participam, e tém vindo a fazé-lo de form@dacvez mais activa, fico satisfeita com as aukene

0 sentimento de “desarrumacéo” didactica. Ndo aplese tenha perdido o fio condutor, pois ele ndo
depende tanto da sequéncia das actividades, mawidogios que as orientam, porque orientam o meu
projecto. Estou muito mais preocupada em consegeiréncia entre o que se faz na aula e os objsctivo
a atingir, por referéncia aqueles principios, de gom a “sequéncia ldgica” das actividades, coracéel

entendida em termos de passos da aula.

E claro que também me preocupa garantir que asdsalies ndo sejam apresentadas como pecas de um
puzzle por resolver. E aqui entramos na questéesttatura da aprendizagem. Tendo consciéncia da
possivel fragmentacédo da estrutura da aula, npgeiga do ensino, tenho tentado sistematizarl@ fi
também nesta aula, de forma consciente, as idprasentadas pelos varios alunos. Acho que para este
efeito se tem revelado util o preenchimento dahgrele reconstituicdo das aulas, concretamente @0 qu
respeita a coluna dos resultados. A andlise degialho, no inicio de cada aula, ajuda a clarifidaras
importantes para a aprendizagem.

Pegando na metafora da arquitectura, esta é umma fde ir dando forma ao projecto, sabendo que nao
sou a unica responsavel por ele. E desta partdlrasponsabilidades que derivam muitas incertenes,
gestdo exige uma boa parte do escasso tempo deigpeemos para concluir a obra. Daqui resulta, na
maioria dos casos, a incapacidade de terminarmm la cada aula, deixando sempre qualquer coisa par
a seguinte, o que vai perturbar a sua ordem, pefmmexterna.

Fazes referéncia as tuas aulas, em comparacdo cp® abservaste e 0 que imaginas serdo as outras.
Também nunca tinha pensado na “estrutura profuna@¥ acho que ela existe, assente nos valores
pedagdgicos que defendemos. Penso que € na pdmaraonstruir que me dedico a preparacéo de cada
aula, ainda que isso possa nao transparecer. Beassiio esses valores que regem a accdo, e egpero q
eles sejam entendidos pelos meus alunos, para&ueapreendam sé a fragmentagdo visivel. Também
acho que temos vindo a (re)definir as nossas @®pegras, o que me da uma gratificante sensacao de
liberdade e de cumplicidade com eles.

Nao sei responder a todas as perguntas que féaehém ndo deves esperar outra coisa), mas agradeco
que as tenhas posto no papel, pois ajudar-me-dcam@tem “em permanéncia’, uma atitude de
questionamento, na tentativa de melhor entender ‘&strutura profunda” sobre a qual assentam as
minhas aulas. Acredito que as regras deste estid@msb sdo nitidamente informadas pelos principios
orientadores do projecto TPU, mas também pela mimdnzeira de ser e estar. A minha preocupacao com
a transparéncia relativa a alguns aspectos dasdeanmaais profundas do meu “iceberg” permite que a
avaliacdo dessas regras seja feita por todos ewémientes no processo de E/A, o que tem acontecid
aula a aula. A abertura a critica, se pode seorfalet incerteza e risco, também funciona como ingen

a praticas mais criativas. A este respeito, cal®e @degas observadores um papel também muito

importante, pois o sefiegedbackpode fornecer as pistas de que o “arquitecto”igaggara apurar o toque
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final que quer dar a sua obra.

Obrigada pelo teu contributo! Vou levar esta questdurma, para envolver os alunos nesta procura de

compreenséao da “estrutura profunda” que sustentsso trabalho.

De forma semelhante ao ocorrido no primeiro semgests portefolios
documentaram as actividades realizadas em col&@mEgn os estagiarios, integrando
a segunda parte do relatorio do projecto e reflekifiees sobre os principais momentos
de contacto com o estagio. Este relatério incluiandlise de todos os materiais
fornecidos pelos professores estagiarios, na qualalnos deviam mobilizar
conhecimentos nos dominios da didactica da LE, dgé&u reflexiva de professores e
pedagogia para a autonomia. Também como no prireemestre, foram fornecidas aos
alunos orientacbes para a elaboracdo do relat@riprdjecto (Fig. 16), de forma a
garantir que todos os grupos incluissem os elemesinsiderados essenciais a uma
avaliacdo, o mais rigorosa possivel, do trabalhcefes realizado.

Trazer exemplos reais da pratica educativa pasdaade aula na universidade foi,
sem duavida, uma estratégia relevante para os aljgmagie Ihes permitiu o contacto
directo com formas de operacionalizacdo de umagoeyia para a autonomia através da
investigacdo-accdo em contexto escolar. Por owattlo, limporta relevar também o
caracter inovador da abordagem a avaliagdo adoptasiadois semestres. Além da
promocdo da avaliagdo processual, através de goésts e reflexdo critica sobre o
curso e as disciplinas de Metodologia de Ensin@lagos desempenharam um papel
importante na avaliacdo do seu proprio trabalh@ 8 na fase de definicdo dos
critérios de avaliacdo mas também no processcadsifitacdo, como agentes de auto e
hetero-avaliacéo.

Como ja vem sendo referido, os alunos construiram portefélio no qual
documentaram o seu contacto com a realidade dgi@stés dois semestres, tornando-
se este o principal elemento da avaliacdo nas disaglinas, o que constituiu uma
importante mudanca relativamente as praticas emr vigs anos anteriores, em que
havia trés elementos: um exame (60%), um trabathgrdpo (30%) e participacdo na
aula (10%), o que implicava que 90% do poder ddiamZm estava nas maos do
professor, uma vez que apenas a participacdo gret@ble auto-avaliacao.

Mas como poderia este sistema de avaliacdo seratbrelbcom um projecto cujo
objectivo era promover o desenvolvimento da autoaains alunos? Se se pretendia
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que se tornassem capazes de gerir, de forma rés@bne seu proprio processo de
desenvolvimento profissional, para poderem vir anfver esta atitude nos seus
futuros alunos, tornou-se claro para nés que nderm continuar a depender quase
exclusivamente da avaliacdo do professor. Teriagaguendergom a experiéncigem
que consistia a auto e hetero-avaliacdo. Estaateéis amplamente discutida na aula,
e, depois dum longo e por vezes dificil processpatmciacdo, atribuiu-se ao portefdlio
0 peso de 90% na classificacao final, atribuinda-participacéo os habituais 10%.

GUIA DE ELABORAGCAO DO RELATORIO DO PROJECTO
“COMPREENDER O ESTAGIO...UM ESTUDO DE CASO”
A — Finalidades do relatério

=  Documentar/ Reflectir sobre o percurso da 22 faseodbrojecto (2° sem. MEA)
[com suporte na documentagdo recebida, reflex@dusidas (nas aulas e nos portefélios, informacéateriais
recolhidos junto do nucleo, leituras...]

=  Apoiar a avaliagao da 22 fase do projecto

B — Estrutura do relatorio

1. Participacdo num ciclo de I/A:finalidades e

tarefas (aprox. 1 pag.)

2. Ociclo observado [Andlise dos materiais recolhidos e registos efas,
mobilizando conhecimentos da disciplina]

2.1 Enquadramento da aula no projecto de I/A (1pég.)2.1. De que forma se enquadra a aula no tema,dgpses
2.2 Promocéo de uma pedagogia para a autonomia | estratégias do projecto de I/A?

(aprox. 8 pags.) 2.2. Em que medida séo integrados na aula parésvarno
2.3 Reflex&o para/ sobre a accéo (1 pag.) uma pedagogia para a autonomia?

2.3. Em que medida concorrem os encontros de
24 Conclusdo (1 pag) observacéo e a reflexdo no diario de I/A para a
reflexividade profissional?

2.4. Conclusédo da analise por referéncia as finddisla

definidas em 1.

3. Apreciagao critica do projecto(2? fase) Avaliacdo da relevancia do projecto no desenvolabme
(aprox. 1 pag.) de competéncias (potencialidades, problemas,

aprendizagens realizadas...)

4. Referéncias bibliograficas Lista dos textos referida® longo do relatorio (seguir

normas da Bibliografia da disciplina)

Notas:

- Extenséao do relatério: entre 10 e 15 paginasT#hés New Roman, Tam. 12, espaco 1,5)
(n&o inclui anexos — materiais analisados — nearé&etias bibliograficas)

- Prazo de entrega do relatorio:

- Cotagao do relatério na classificagao final: oresd

- Cotacdo da apresentacao: 2 valores

Figura 16: Guia de elaboragao do relatério do projeto
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Contudo, a mudanca nao residiu apenas na criag@ia dliernativa ao tradicional
exame, mas também no facto de o portefélio serctibge auto e hetero-avaliagcdo. As
reflexdes escritas individuais foram classificagaks alunos e pelas professoras, em
pé de igualdade, enquanto a classificacdo atribatdarelatorios do projecto foi o
resultado de auto, hetero-avaliacdo e avaliacém peifessora, tendo esta o peso de
50%. Isto significa um consideravel aumento do padies alunos, tornando-se a
avaliacdo um processo muito mais democratico, amabém muito mais exigente tanto
para os alunos como para as docentes, o que eatdi® com as ideias expressas por
Cowan (1998: 150-151), para quem a auto-avaliagd&oagrendizagens “is a new and
for some teachers a worrying possibility. For teacher and the examination board
have long had absolute authority to judge, gradk raark learners and learning. So
there are natural grounds for concern whenever rengoiggests engaging learners in
self-assessmeft.)”.

Os critérios de (auto)avaliacdo, ja definidos nonestre anterior, foram
renegociados em funcdo da constatacdo de que eeasaeo atribuir maior peso a
integracédo do conhecimento tedrico, tanto na compenindividual como na de grupo.
Das dificuldades sentidas neste processo de negocidei conta na minha entrada do

diario relativa a ultima aula do semestre:

(...) ndo admira que muitos alunos tenham dificdéd@m aceitar os desafios de abordagens
pedagodgicas que lhes conferem um papel de decisegaciador. (...) Embora ja no fim do ano,
tivemos mais uma prova disso nesta aula, quandéarmes acertar os critérios de avaliacdo do
portefdlio. J& tinhamos chegado a acordo sobrecassrlade de atribuir um peso superior a
componente tedrica do trabalho, uma vez que, reertfestre, esse aspecto foi por muitos alunos
descurado. Foi de facil aceitacdo o argumento @e spio portefélio substitui o exame, € preciso
garantir que os conhecimentos adquiridos na disaiphdo sejam considerados irrelevantes.
Apresentei-lhes uma reformulacdo da escala deifitagfio, tendo em conta a distribuicao dos
pesos, mas, por lapso, ndo considerei que a apmederoral do trabalho também valia 2 valores, o
gue implica que a parte escrita do portefélio passaler 7 e ndo 9 valores. Felizmente a Paula
alertou para esta falha, o que implicou algumaudis&o sobre a forma de resolver a questdo, do
ponto de vista matematico. Fiquei de fazer asaglfers necessérias, o que ja fiz ontem, para lhes
levar na segunda-feira, como combinamos. Acho opoe fcorrecto, e, para tornar mais claras as
explicacbes que lhes dei sobre a forma de calaulaota final, vou também dar-lhes uma
simulacdo de classificacéo, para que nao tenhamakiao fazerem a auto-avaliacdo. Ainda sobre
este assunto, a aula foi muito intensa, pois \aitaa surgir dlvidas quanto a alguns critérios,
principalmente os das atitudes. Alguém disse queajaciam as aulas de MEI, em que tudo era

discutido e a negociagéo era dificil. Também haywem dissesse que isto era “autonomia a mais”.
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(...). Nota-se que os alunos ficam nervosos. Olitmré incOmodo, mas ndo necessariamente
negativo. Tento fazer-lhes ver que ndo € evitarstiasesituacbes que conseguimos mudancas. O
medo de correr riscos ndo pode impedir-nos dertéetar aquilo em que acreditamos. Tudo isto
serviu para fazermos uma analise das varias remaecde seu significado. Todos sabemos que néo
é facil avaliar, que a subjectividade aumenta arieza, que pode haver injusticas por falta de
rigor ou seriedade, mas sera que ndo vale a peaadate percurso, ainda que a custa de muito
tempo e alguma agitacdo? Como ponto final nestenasse depois de acalorado debate (eu ja
estava toda afogueada e de mangas arregacadagjmdscfazer uma votacdo, para ver se se
mantinha ou retirava o critério relativo a gesta@ointerteza e da complexidade, que a Mariana
tinha apontado como muito dificil de avaliar. Asinifes estavam divididas, quase havia um
empate, mas venceram os que votaram pela sua &fi&n (Diario de Investigacao-Formacéo,
21/05/05)

No final, o instrumento utilizado foi 0 que se ameta na Figura 17.

"Compreender o estagio... um estudo de caso”
(Auto-) avaliacdo do portefélio (2° semestre)

Cotacéo total — 18 valores

— T

componente indival (9 val.) trabalho de grupo (9 val.)
(efbes) (relatério degrasso)
previstas opcionais

Numa escala de 1-6 (1 — muito insatisfatorio; 3 -assfatorio; 6 - muito bom), avalia a componente idividual
do teu portefdlio (reflexdes), de acordo com os térios definidos. Como se atribuem 3 valores a
mobiliza¢&o/integracdo do conhecimento tedrieoclassificagdo desta componente resulta da aplg@® da

seguinte férmula: (a+b+...+g) +_h
7 2

Reflexdes
Critérios Auto-aval. Aval. da
prof.

a) Problematizacéo

b) Explicitacdo de teorias pessoais

c¢) Avaliagdo critica da experiéncia

d) Identificagcdo e analise de constrangimentoseendis

e) ldentificacdo de aprendizagens resultantes pleriéacia

f) Coeréncia de ideias

g) Clareza de expresséo

h) Mobilizagdo/integragdo do conhecimento teérico

| Classificacédo

Tendo em conta que se atribuem 2 valores a apresegé® do trabalho que constitui o relatério, avalia sta
componente do portefélio numa escala de 1-4, (1 -uito insatisfatorio; 2- satisfatorio; 4 — muito bon) para os
critérios de a) a g), e numa escala de 1-3, para da mobilizacdo/integragdo do conhecimento tedri¢o

classificacéo a obter resulta da aplicacdo da segtg formula: (a+b+...+g) + h
7
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Relatério

Critérios Auto- Aval. da
aval. prof.

a) Problematizacéo

b) Explicitacdo de teorias pessoais

c) Avaliagdo critica da experiéncia

d) Identificagcdo e analise de constrangimentogeendis

e) ldentificagdo de aprendizagens resultantes pleri&acia
f) Coeréncia de ideias

g) Clareza de expresséo

[ h) Mobilizacgo/integracdo do conhecimento tedrico

| Classificacao

Numa escala de 1-9 (1 — muito insatisfatorio; 3 -nsatisfatorio; 5 — satisfatorio; 7 — bom; 9 — muitobom),
apresenta uma proposta de auto e hetero-avaliagdca dparticipacdo no trabalho de grupo (relatério de
progresso do projecto), tendo em conta 0s seguintastérios:

Auto-aval. Hetero-avaliacdo

Critérios a) a) a) a)

Responsabilidade
Iniciativa
Abertura
Cooperacgéo/negociagdo (sentidos e decisdes)
Criticidade
Persisténcia/entusiasmo
Gestéo de dificuldades e constrangimentos
| Média

a) Nome do/a colega de grupo
NOTA: Auto/hetero-avaliacdo — 50% ; Avaliagcdo da préessora — 50%

Figura 17: Critérios de avaliacao do portefélio

Dada a complexidade do uso deste instrumento, dimietido aos alunos um
exemplo hipotético da sua aplicacdo, em que s&dlmm os célculos a efectuar, de
acordo com os pesos atribuidos a cada uma das oemtps de avaliacdo — reflexao,
relatorio e participacao (Fig. 18). Na avaliacaorelatorio foram contempladas ndo so
as competéncias consideradas na avaliacdo da apmlida reflexdo individual (12
tabela da fig. 17), mas também as atitudes denamfastrno processo de realizagcédo do
trabalho de grupo (32 tabela da fig. 17), as gf@miam objecto de auto e hetero-
avaliacao.

A classificacéo final do portefdlio resultou da sodos valores obtidos em cada

uma das referidas componenteés

2 classificacdo das reflexdes individuais corresigoa média aritmética simples entre a auto-avaliaca
e a avaliacdo da professora. No caso do relatéaloulou-se a média entre a classificacdo do atuao
atribuida pela professora, sendo que a do alundtaeda média entre os resultados da auto e hetero-
avaliacdo das atitudes e das competéncias, indunagpresentacédo do relatério. Como a professora sé
avaliou a vertente das competéncias, a sua ctzsgf resulta da soma do valor calculado mediante o
critérios definidos, com o atribuido pelos alunapéesentacdo. Sendo a componente da participacdo n
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Portefélio (18 valores)
Reflexdo Relatério
(9 valores) (9 valores) Q7 | =
g2 | £
Atitudes Competéncias %% I-cl‘;
T = S =
AlUNOS _ o Aval. | Aval. | Média 58 g
el s | = o _ do da o
= 2 @ o = 8 o o S
< | a 52 = g g = aluno | prof.
S =] s D > a &)
< T S < < =
3 3,5 6 6,25 | 6,13 | 4,5 1,75 | 6,25 6,19 | 4,75
Nome 3,25 5,47 1,5 10,2

Figura 18: Exemplo de registo das classifica¢cbes sldiferentes componentes a avaliar
e calculo da classificacgao final

Na Figura 19, apresenta-se o resultado da aplicdeéta grelha de avaliacao,
contendo todos os elementos resultantes dos poscdssauto, hetero e co-avaliacao.
Por questbes de ordem ética, retirei os nomes ldassa No final do processo, todos
tiveram acesso a estes resultados, garantindo t@asparéncia no processo de
classificagdo. Ainda nessa altura, os alunos psseetd, em regime de anonimato, a
avaliacdo global do projecto, através do “Questionéle Apreciacdo Critica das

Disciplinas” (Figura 20), cujas respostas sao dbjete andlise e interpretacdo no

Capitulo 5.

trabalho realizado ao longo do semestre objectutiz-avaliacdo, esse valor € somado as médiasasbtid
nas restantes componentes.
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QUESTIONARIO DE APRECIAGAO CRITICA DAS DISCIPLINAS

O presente questionario visa avaliar o impactodéssplinas de MEI/MEA no desenvolvimento de cordpetas de
Reflexividade, Autodirec¢éo e Criatividade/Inovacao.

Em que medida concordas com as afirmacoes feitasanseccoed, 2 e 3 deste questionario, relativamente ao
desenvolvimento do_projecto/porteféli@ Usa a seguinte escal&T (Concordo Totalmente),C (Concordo), D
(Discordo), DT (Discordo Totalmente),SO (Sem Opinido):

Cadigo:

1. Com o trabalho realizado no ambito do projecto/prtefélio...
(Nesta seccdo, assinala cod, na coluna a direita, os aspectos que assumiram_ia importancia na tua
formacéo)

a) problematizei ideias e convicgdes

b) problematizei praticas

c) problematizei rotinas, tradi¢cdes e convencdes

d) problematizei atitudes e valores

e) problematizei situacdes e contextos

f) equacionei problemas, dilemas, necessidadesjgades e interesses

g) defini intencbes

h) planeei estratégias de acg¢éo

i) auto/co-regulei a acgdo (monitorizei a qualidddeaccao)

j) avaliei resultados e implicac6es da accao

) revi/redefini prioridades, inten¢6es e estraiégie accao

m) negociei perspectivas e decisdes

n) cooperei com o0s outros

0) desenvolvi a auto-estima e a auto-confianca

p) (re)construi ideias e convicgbes pessoais

g) compreendi dimensdes criticas dos contextos

r) explorei praticas de melhoria dos contextos

s) reconstrui concepgdes e praticas relativas gp&ppedagogicos

t) geri dificuldades e constrangimentos

u) lidei com a incerteza e a complexidade

v) desenvolvi atitudes de:

1. responsabilidade, iniciativa

. autenticidade, entusiasmo, persisténcia

. abertura, cooperacéo, flexibilidade

. indagacao, criticidade, ponderagéo

af A W N

. inconformismo, subversao, valoriza¢éo dcoris

6. tolerancia da incerteza, aceitacdo da cotitjzide

2. Na globalidade, o desenvolvimento do projecto/pefélio permitiu-me...

a) desenvolver conhecimentos pedagdgico-didactelesantes

b) transformar concepcdes e préaticas pessoaisatiagio

¢) compreender melhor o contexto e realidade dmiest

d) desenvolver uma viséo pessoal da profisséo

€) sentir-me mais preparado/a para o estagio
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3. No desenvolvimento do projecto/portefdlio sentis seguintes problemas:
(Assinala, na coluna a direita, os problemas meisigtentesao longo do ano)

a) dificuldade de compreenséo dos seus objectivos

b) dificuldade de compreenséo dos critérios deaxgad

c) falta de tempo para abordar mais conteldos tittd&c

d) diversidade de estilos das professoras

e) falta de tempo de negociacdo de decisdes na aula

f) directividade excessiva por parte das professora

g) insuficiente apoidéedbaclkdas professoras

h) falta de espirito de grupo entre colegas

i) dificuldade de gestdo da carga de trabalho

j) falta de predisposicéo para reflectir por escrit

) falta de habitos de reflexdo escrita

m) falta de tempo para reflectir por escrito

n) falta de motivag&o pessoal para o projecto

0) receio de ndo obter uma classificagéo justa

p) falta de conhecimentos

Outros:

4. Qutros comentarios e/ou sugestdes:

Figura 20: Questionario de apreciacao critica dasisciplinas de MElI e MEA

Mas a principal fonte de informacéo sobre o impact@rojecto na formacéo dos
alunos foram os seus portefélios, nomeadamentdlexde de apreciacao critica do
trabalho realizado. A analise de contetdo dos fatids, cujas dimensdes se sintetizam
no Quadro 9, permitiu encontrar a expressdo decaddres de desenvolvimento
profissional que abordarei no capitulo seguinte.

Nesta primeira fase do estudo, optou-se pela andésconteddo dos relatorios
dos seis estudos de caso elaborados em grupo, @m das reflexbes individuais
livres dos seis alunos que vieram a integrar oten8ale estagio que supervisionei no
ano seguinte. As dimensdes de analise do Quadmegem do inventario de todos os
topicos abordados, sendo estes, no caso dos matétassificados mediante trés
categorias —autoformacdo, desenvolvimento profissional em éstéypedagogia
escolar. Nas reflexbes livres, a estas dimensOes acresasnt® mais duas —
sentimentose factores contextuais Assim, foram tidas como unidades de registo o
relatorio, enquanto documento produzido por um g@rde alunos, e o texto reflexivo,

num total de vinte e um, no caso da dimenséo iddalido portefdlio.
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Autoformacao

= Relevancia do estudo de caso
0 Integracéo teoria/préatica
o Compreenséo do estagio
o Consciencializagé@o do valor de uma pedagogia centragluno e na aprendizagem
0 Objectivos de formagéo
=  Conhecimentos
= Capacidades
= Atitudes
0 Papel desempenhado no processo de participacdolmde observagdo
Desenvolvimento profissional em estagio

= Projecto de I/A
o Investigacdo das praticas
o Importéncia da reflexdo no desenvolvimento da atoa profissional
o Desempenho dos estagiarios
o Diario de l/A
o0 Opinido dos estagiarios sobre o projecto
=  Processo supervisivo
o Estilos de supervisdo
o Papel do supervisor
o Ciclo de observacao (encontros)
Resultados do processo de formacgéo (dados da obdejva
0 Competéncias desenvolvidas/demonstradas
Pedagogia escolar

= Pedagogia para a autonomia

Caracteristicas das actividades

Papéis pedagdgicos

Estratégias de aprendizagem

Estratégias de ensino

Atitudes do professor

Competéncias

Factores de motivagao

Avaliacdo processual

Implicacdes da adopcdo de uma pedagogia para @mosit (pessoais/sociais)

Oo0oo0oo0oo0oo0©%©o0o©°

Sentimentos e factores contextuais

Quadro 9: Dimens®8es de analise dos portefélios (fise)

A dimensaoautoformacgaoinclui aprendizagens resultantes da realizacdo do
estudo de caso centrado nas praticas dos colegagiaei®s, por referéncia aos
objectivos de formacdo expressos no programa dagplinas de MEI e MEA; a
participacdo num ciclo de observacdo permitiu dasoa tirar algumas conclusdes
sobre odesenvolvimento profissional em estagimporcionado pela estratégia de
supervisdo adoptada; as questdes relativgedagogia escolarpor referéncia aos
principios e pressupostos de uma pedagogia paratomomia, foram objecto de
reflexdo na sequéncia da observacdo duma aulao Seadtudo de caso desenvolvido
no contexto da pratica, os alunos tiveram que lidam situa¢cdes que ndo soO
condicionaram o seu trabalho, mas despertaranmsamttos que tiveram necessidade de
expressar nas suas reflexdes individuais.

Construiu-se, entdo, uma grelha, onde foram relgisttodos os enunciados, aqui

entendidos como unidades de sentido que se intagram cada uma das dimensoes
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consideradas. Nas figuras 21 e 22 apresentam-sapie de categorizacdo dum

relatério e duma reflexdo individual, respectivateefa analise destes documentos
encontra-se no anexo 7). No caso dos relatérias,irgficadas as paginas donde se
retiraram os enunciados. Os alunos que nao integrar segunda fase do estudo séo
identificados através das iniciais dos seus nom&@wips, enquanto se revelam os dos
qgue deram continuidade ao trabalho no ano de estligha vez que para mim era

importante que nao fossem personalidades anéniomsstudo desta natureza, em que
€ importante dar voz a todos os participantes,diies®©s no sentido de saber se poderia

divulgar a sua identidade na tese, ao que tod@srderseu assentimento.
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4.4. Percurso de intervencao no estagio pedagogico

Na segunda fase do projecto, levada a cabo no etiivd de 2005/2006, a
investigacao centrou-se no trabalho desenvolvidalps nucleos de estagio integrados
no projecto de supervisdo referido no capitulo reortebem como na exploracédo de
alguns aspectos do contexto escolar relevantes @astudo, utilizando-se também
meétodos de recolha e analise da informacdo de dumditativo, entre os quais se
incluem entrevistas aos estagiarios desses nueleespectivas supervisoras, e analise
de contetdo dos diarios de investigagdo-ac¢do,uas dazem parte integrante dos
portefélios reflexivos dos estagiarios. No Quad@oapresenta-se uma visédo global do
processo, nesta segunda fase, identificando-seljegos envolvidos e as principais

actividades realizadas no contexto escolar.

FASE (Ano NucleoAncorensis

6 Estagiarios: ] Construcao de um portefélio reflexivo (documentagdo

processo de estagio)

NicleoD. Maria I = Implementac&o de projecto de I/A

Ana Soares . ~ - x
] Experimentacéo de estratégias de observagao

Cecilia Rebelo B - . -
0 “Invers&o” de papéis supervisivos
Mariana Esteves - o . =
o Comentério, pelos estagiarios, de registos de ochs&ovda

Ricardo Monteiro .
supervisora

ESTAGIO o Observacao colaborativa entre estagiafiesdbacla

registos de observacgéo)
lectivo Adelaide Silva

2005/2006)| Claudia Rodrigues

= Avaliagcdo do processo supervisivo
0 Andlise do discurso da supervisora pelos estagi&om
base na audiogravacéo de um encontro delEEsvacao
= Incentivo a reflexdo escrita (dialégica)

Supervisora/lnvestigadora: . o . .
o Partilha, entre os estagiarios e a supervisoraredistos

Isabel Barbosa .
reflexivos

0 Reflexdo sobre experiéncias de ensino/supervisdo

= Entrevistas finais aos estagiarios e as supengsora

Quadro 10: 22 fase do estudo — contexto, sujeitogstratégias

Em Setembro de 2005, teve inicio o estagio pedagpgiurante o qual os seis
estagiarios envolvidos neste estudo desenvolverarsens projectos de I/A, com as

adaptacdes decorrentes das mudancas ocorridasciorfamento do estagio, como foi
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referido no capitulo anterior. Durante 0 més deubuat, realizaram-se as habituais
sessOes de preparacdo para os projectos de Ibkcantlo as aprendizagens resultantes
do contacto com o trabalho dos estagiarios do ateriar. Durante estas sessoes, 0S
estagiarios comecaram a desenhar 0os seus projeeta;ordo com as necessidades
reveladas pelos alunos. Ambos o0s nucleos de estédgim quem trabalhei
desenvolveram o0s seus projectos de I/A tendo corbgecivo promover o
desenvolvimento da competéncia de aprendizagengn@alnente associada a
aquisicao de vocabulario, como consta dos registosis dos projectos (Figuras 23 e
24). No nuacleo que funcionou na Esc. Sec. D. Midria projecto foi desenvolvido nas
disciplinas de Inglés e Alem&o, contextos em qummleu o trabalho de supervisao
orientado por mim. Na outra escola, Cooperativa Elesino Ancorensis, foi
desenvolvido na disciplina de Aleméo.

De acordo com as intengdes expressas nos regissoespectivos projectos, 0s
estagiarios realizaram actividades com enfoque i@@l na competéncia de
aprendizagem de vocabulario, tendo em atencao slgarametros duma pedagogia
para a autonomia, quer no que respeita a hatueeztackfas, quer aos papéis do aluno,
como revelam os exemplos de materiais utilizadagi(gs 25 e 26), aqui apresentados
a titulo ilustrativo.

O exemplo apresentado na figura 25, utilizado saiglina de Alemé&o, € comum
aos dois nucleos, o que revela que, em ambos @s,cas estagiarios adaptaram
materiais retirados do caderno de apoio ao desamato dos projectos de I/A
fornecido e analisado numa das sessOes de prepapagd os projectos de I/A

realizadas no inicio do ano lectivo.
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Projecto de Investigagdo-ac¢do

Curso: Licenciatura em Ensino de Inglés e Aleméo

Estagidrios: Ana Soares, Cecilia Rebelo, Mariana Esteves e @iddionteiro

Tema: Promoc¢éo da autonomia na aprendizagem de vocabular

Questdes de Investigagdo
Como facilitar, aos alunos, a aquisicao de vocalm#a
Como promover nos alunos a auto-regulacdo da apegyem de vocabulario?
De que modo pode o processo de aprendizagem dbeulada contribuir para o desenvolvimento
de competéncias comunicativas e gerais, particelatenas de aprendizagem, e em que medida
serdo as estratégias utilizadas propicias a tr@msfie para contextos de aprendizagem de outras
linguas estrangeiras em contextos presentes @$atur
4. De que forma a exploracdo e experimentacdo detdgga de aquisicdo e organizacdo | de
vocabulario contribuirdo significativamente parapaendizagem de uma lingua estrangeira — Inglés

e Alemao?

Estratégias de Investigagdo

¢ Ficha Sécio-econdémica (andlise das questdes: Ogqetas mais de fazer na disciplina |de

Inglés” e “O que gostarias de aprender este ano?”;

¢ Questionario diagnadstico relativo a importanciavdgabulario, as estratégias utilizadas pelos

alunos e sua predisposi¢éo para aprender novasegsis;

+ Dinamizacao de actividades diversificadas e ludpzaa a aprendizagem de vocabulario: sopas

de letras, associogramas, palavras-cruzadas, canfiltees sem legendas, “brainstormings”,
campos lexicais, ...;

¢ Formas de utilizacédo de recursos (“basic refershitis”);

¢ Negociacéo de papéis através de actividades déwidce concebidas pelos alunos com vista

a auto e co-regulacdo/monitorizacdo das experigneiaprendizagem através de listas| de

verificacdo;

¢ Questionario para regulacdo, monitorizacdo e ayddiadas estratégias de aprendizagem de

vocabulario utilizadas;

¢ Observacao de aulas como suporte para a regulag@aliedo das estratégias e actividades de

aprendizagem de vocabulario desenvolvidas;

+ Registos sistematicos no Diario de Investigacaoragao (momentos pré e pds-observacéo

Figura 23: Registo do projecto de I/A do nlcleo destagio da Esc. Sec. D. Maria Il
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Universidade do Minho - Instituto de Educagdo e Psicologia
Estdgio Integrado de Inglés e Alemdo
Ano Lectivo 2005/2006

Registo dos projectos de investigagdo-acgdo

I Curso: Inglés - Alemdo (ensino de) I
I Escola: Ancorensis - Cooperativa de Ensino I

Estagidrio/a(s): Maria Adelaide Silva;
Cldudia Rodrigues;
Daniel Ferreira.

I Tema: Desenvolvimento de Competéncias e Aprendizagem do Vocabuldrio I

Questdo(des) de investigagdo:

- Porque é que os nossos alunos hdo utilizam a lingua estrangeira na sala de aula?

- Que actividades de ensino-aprendizagem promovem a utilizagdo da lingua estrangeira na sala de aula?

- De que forma é que o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem do vocabuldrio faz com que os
nossos alunos participem mais na aula?

- Como ¢é que os hossos alunos registam e aprendem na sala de aula?

- Como podemos ajudar os nossos alunos a aprender novo vocabuldrio?

-Serd que os alunos aplicaram as estratégias que lhes apresentamos para se prepararem para o teste?

-Serd que os hossos alunos sabem trabalhar com o diciondrio?

-Serd que os nossos alunos conhecem todas as potencialidades do diciondrio?

- Serd que as imagens ajudam os alunos a aprender vocabuldrio?

-Serd ge os hossos alunos conseguem estabelecer relages de semelhanga ou contraste entre as palavras
novas?

-Serd que o cardcter avaliativo das actividades imp&e aos alunos a necessidade de estudar o vocabuldrio
novo?

-Serd que o facto de serem avaliados semanalmente ajuda os alunos a adquirir mais vocabuldrio?

Estratégias de investigagdo-acgdo:

- Andlise dos resultados dos testes diagndsticos.

- Aplicagdo na turma do “"Questiondrio sobre a Aprendizagem da Lingua Inglesa”.

- Aplicagdo do "Questiondrio sobre a Aprendizagem do Vocabuldrio”.

- Estratégia do "Post-it".

- Conversa com os alunos: Avaliagdo da estratégia utilizada e informagdo sobre outras estratégias possiveis.
- Avaliagdo da estratégia do “Post-it".

- Experimentagdo de estratégias (registo de palavras + o significado e/ou tradugdo + imagem).
- Elaborar uma folha de registo "My personal dictionary”/"Mein persénliches Wérterbuch!”

- Adaptagdo de uma ficha do grupo de trabalho "Truques para Aprender Vocabuldrio”.

- Jogo de vocabuldrio (Bingo dos animais).

-Questiondrio “Vamos ld reflectir!”( possivel avaliagdo de estratégias).

-Aula do diciondrio(*Was ist was?").

-Ficha de apresentagdo de diversas técnicas de aquisi¢do de vocabuldrio.

-Associagdo de imagens a expressoes.

-Fichas de Vocabuldrio.

Figura.24: Registo do projecto de I/A do nucleo destagio de Cooperativa de Ensino Ancorensis
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Escola Secundaria D. Maria Il
Grupo de Estagio Inglés/Aleméao
2006

|
Reflexdo sobre Aprendizagem de Vocabulario

1. Quando estudas para esta disciplina, costumasadedgum tempo a aprendizagem de vocabulario?

sim [ ] NAG ]

2. Serespondeste “ndo”, selecciona o(s) motivo(s)elevaram a responder negativamente.

Ainda ndo aprendemos vocabulario suficiente

Falta de tempo

Desconhecimento de estratégias eficazes de apagediz
Falta de motivacéo

Outros

VVVVY

(da exemplos de outros motivos, caso tenhas aadmakta resposta)

1l
Aprender a aprender

© Sabias que cada um de nés tem as suas propriastiicas que facilitam a aquisicdo e memorizagdo gecabulario? -

Técnica A

-> Ha quem, por exemplo, junte as palavras, brincandoelas.

[ B EJ]I]S I TF T

E[N][S|[T][E]R]

m{o|Z|>|r
—\m|m>|-

Técnica B
-> Outros fazem desenhos para ilustrar as palavras

Exs.: (r) Bleistift (s) Fenster

4

(e) Tafel

\avw mLeEE)

Técnica C
- Uma outra técnica podera ser agrupar palavras demgsma familia.

Ex.: arbeiten — die Arbeit — der Arbeiter — die AitBlosigkeit — die Arbeitszeit

(Apresentacédo de outrasTécnicas — D al)
1
Experimentar e descobrir maneiras divertidas de estar

1. J&experimentaste alguma das técnicas aqui res@riBia sim, qual (ou quais)?

2. Quais das técnicas enumeradas na secc¢éo Il gedarixperimentar na sala de aula?

A B c D E F G H | J L Outras

Nota: Se respondeste “outras”, diz quais:

Figura 25: Excerto de material utilizado nos dois acleos
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Escola Secundaria D. Maria Il
Klasse: 11° K
Deutsch

Como te deves recordar, na Ultima aula por mim deecia, foi-te proposto utilizar uma estratégia piersdizagem
de vocabulario que constava de duas caixas pardayugalavras conhecidas e desconhecidas. Pegwta que
respondas as seguintes questdes para me ajudavediaa e recolher informacdes sobre a referidenésgia. Os

questionarios séo andnimos, por isso tenta seli®hmnaesta/o possivel. Desde ja obrigado peladizdaracao.

1. Quantas vezes utilizaste a estratégia proposta? |:|

2. Porqué?

3. Achas que a estratégia te pode ser (til nodisagplinas? Justifica.

4. Se ja usaste a estratégia, como a avaliasfichsti

a) Muito util I:I
b) Uil

c) Pouco util %
d) Indtil I:I

5. Consegues lembrar-te de alguma(s) palavra(sjemiras aprendido com esta estratégia? Se sim, eléeamplos
que puderes.

5. Qual a importancia que das ao vocabulario na mieltda tua fluéncia enquanto falante/aprendentenda u
lingua estrangeira? Justifica.

Muita
Bastante
Alguma

Pouca

Jodo

Nenhuma

Figura 26: Material utilizado no nicleo da Esc. Sed. Maria Il
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A experiéncia como supervisora e a investigacaorgakzei no ambito do meu
projecto de Mestrado (Barbosa, 2003) despertarammirdha consciéncia para a
importancia do meu papel no processo de formac¢do fdturos professores, em
particular no que respeita a criacdo de condicaefithdoras do desenvolvimento de
competéncias de reflexividade. Uma das conclus@e® @&ntdo cheguei, e que encontra
suporte numa analise comparativa entre 0 meu estud® realizados pelas minhas
colegas Sandra e Madalena (Paiva et al., 20062/bd que respeita ao seu valor e
fragilidades, foi a da necessidade de promoveatégfias facilitadoras duma maior
criticidade da reflexdo, no contexto da formacadoiah de professores, valorizando o
poder da colaboracéo e do discurso como préaticaa@patorias.

Reconhecendo a importancia do papel formativo daembcdo de aulas,
experimentamos algumas estratégias segundo as apiastagiarios desempenharam
papéis de observadores criticos em varios momedtosiclo de observacdo —
reflectindo, por escrito, sobre aulas observadssjmindo o papel de supervisor, em
encontros de poés-observacdo, comentando registopsdevacio de aulas efectuados
por mim ou pelos colegas. Foi ainda possivel, candideo da Esc. Sec. D. Maria ll,
fazer um exercicio de avaliacdo do meu discursoersigivo, com base na
audiogravacdo dum encontro de poés-observacaotéggirabastante apreciada pelos
estagiarios e Util para mim, uma vez quieedbackiornecido permitiu adaptar-me as
suas necessidades de formacéo.

Das vérias estratégias supervisivas adoptadas segtada fase do projecto, no
ano lectivo de 2005/2006, e para além da I/A e plsefdlios reflexivos, destaco a
reflexdo escrita de tipo dialégico que, emboratefida funcionado de igual modo com
todos os estagiarios, me parece ter contribuide qamgir alguns dos nossos objectivos
de formacéo. Este diadlogo reflexivo ja tinha siddiciado com alguns alunos na
disciplina de MEA, mas no inicio do ano de estdgicnecessario adoptar estratégias
para incentivar os alunos/estagiarios a continuagéoonstrucdo dos seus portefdlios
reflexivos, agora em articulagdo com os diariogdestigacéo-accao.

Temendo que as recentes e inesperadas mudancasamnémento do estagio
viessem a afectar a motivagdo para dar continuidaderojecto de formacao iniciado
nas disciplinas de Metodologia, decidi comecarpgastilhar com 0s meus estagiarios o

13 As nossas investigacdes no ambito do Mestrad@azant-se num mesmo caso, um nucleo de estagio
supervisionado pela Madalena, que desenvolveu wjegbo de investigacdo-accdo com enfoque na
observacdo de aulas (Paiva, 2005). Eu estudeicnirdis da Madalena (Barbosa, 2003), em encontros
supervisivos, e a Sandra estudou a reflexdo estart@stagiarias, com base na componente refldgiva
seus diarios de investigacdo-accao (Fernandes).2005
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seguinte extracto do meu diario profissional, notide de estimular a reflexdo e dar

inicio ao que pretendia viesse a tornar-se um glisdomanter até ao fim do ano:

Este vai ser um ano em que muito se pode fazer ampa das competéncias que
consideramos essenciais para o desenvolvimentsgimfal dos professores. As mudancas
com que nos confrontamos ndo devem paralisar-nas sar encaradas como desafios a nossa
capacidade de inovar. Temos motivos para reflestiis e mais profundamente, e somos
obrigados a p6r a prova a nossa capacidade deireaigib.

(...)

Esta visdo do possivel esta de acordo com a egpemue caracteriza o pensamento
pedagogico de Paulo Freire, e com o qual me idemtiComo ele, estou convencida de que
“Ha uma relacéo entre a alegria necessaria a atlei¢éducativa e a esperanca. A esperanca
de que professor e alunos* juntos podemos apreadsinar, inquietar-nos, produzir e juntos
igualmente resistir aos obstaculos a nossa alggriaPor tudo isso me parece uma enorme
contradicdo que uma pessoa progressista, que m&oaaovidade, que se sente mal com as
injusticas, que se ofende com as discrimina¢fes sgbate pela decéncia, que luta contra a
impunidade, que recusa o fatalismo cinico e imednilte, ndo seja criticamente esperangosa.”
(Diario de Investigacdo-Formacao, 05/10/2005)

* Leia-se supervisores e estagiarios (nota da autora)

Como primeira reaccao a este texto, recebi o segaomentéario da Mariana,
ao qual respondi poucos dias depois. Assim secreinum dialogo reflexivo que,
no caso desta estagiaria, assumiu um caractercydartnente sistematico e

estimulante.

Comentério ao extracto do diario de supervisdo dallel Barbosa de 05/10/2005

O extracto em causa veio surpreender-me quando rasroo debrucar-se sobre aspectos bem
diferentes daqueles que me habituei a ler no dd&aimesma autora do ano lectivo que j& passou.
A base tedrica que o sustenta faz dele um texto benstruido e que se auto-justifica
constantemente.

Concordando com a necessidade da existéncia déepradb para a consecucdo de muitos dos
nossos objectivos, nomeadamente o de adquirir d@mgias como as que Nos propusemos atingir
no quarto ano do nosso curso e que talvez nos phaepoos atingir neste ano de estagio, nao me
parece que esta mudanca fosse necesséaria. E verdaddéevemos aproveita-la para dai tirar o
maior proveito possivel e que é uma boa novidatlersgue também os supervisores véem que
tém de continuar a desenvolver competéncias, nseadeixando paralisar. No entanto, embora
tenha ficado surpreendida e feliz por notar o tepeean¢oso e optimista com que esta supervisora
encara a mudanga, apetece-me dizer que por maaalguma vez tenha sido o choque da noticia
da mudanca para alguém, nunca foi tdo grande contfmgue dos actuais estagiarios, os quais

escolheram o seu curso porque procuravam um dei@dmiregime e sabem que ano de estagio sé
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h& um. A tristeza é grande quando pensamos querpesda oportunidade de alguma vez ter um
“espaco a s6s” com 0s nossos alunos, quando pessaanpossibilidade de sermos encarados
como professores que também séo obrigados a partiem reunibes de departamento ou outras
gue concernem apenas aos verdadeiros professarsda) pensamos que nao recebemos um
ordenado porque também nédo trabalhamos de acomms@arametros que nos dariam direito a
este, que por isso perdemos a oportunidade dentelR$ e de, através deste, conseguir um
subsidio de arrendamento jovem ou um subsidio dengdgrego se for o caso, quando pensamos
que perdemos um ano de servico. Ndo quero queigamais, mas queria, também em forma de
diario e desabafo, menos formal e dedicado, deigar o registo da minha magoa.
Embora a avaliacdo ndo seja tudo, a verdade é ajuessconfrontados com o risco. Devemos
valoriza-lo? Como seréo os resultados finais? fgue quando ndo ha problemas n&o evoluimos
com uma curva tao visivel, mas afinal esta tecsi@epaplicar-se mais aos supervisores do que aos
estagiarios: se estes Ultimos entraram agora nasgrfova da sua vida como poderiam estar ja
conformados ou em posi¢éo confortavel? Sao os @epegs que tém vindo a realizar o0 mesmo
trabalho ha mais tempo e que podem sentir-se digsicom a obrigacdo de repensar todo o
trabalho em que se envolveram. E verdade, cabessgespapel: o de, a titulo de exemplo, perceber
gue ndo mais teremos oportunidade de aprofunder tam projecto de investigacao-accao (dado
gue me parece adquirido no caso da autora degte)diBlds, por outro lado, haviamos sido
iniciados neste processo de desenvolvimento dakonesl competéncias e pretendiamos (ou eu
pretendia) continua-lo. Parece-me que ambos osximst de estagio, o presente e o passado,
seriam propicios. E claro que quando chegamosaaesmos deparamos com uma nova realidade,
como ja referi na minha primeira reflexdo deste #&mwmiivo, surge um desejo forte de nos
deixarmos levar pela corrente e fecharmos o caddarevolucdo que nos havia sido oferecido. A
supervisora da universidade, porém, jA demonstradasca para nos arrancar dos bracos do lugar-
comum e das raizes da preguica que ndo é maisalomguaceitar a convencao. Queria, afinal,
dizer que o melhor verbo para nos caracterizao &tftiggle”. Se ndo o sabiamos ficou mais claro
com a leitura de um certo diario. Foi um motivoedperanca ler sobre o desejo implicitamente
expresso de nos inquietarmos, aprendermos e memisti‘aos obstaculos da nossa alegria” em
conjunto. Quando ao fim de uma manh& de quinta-fein frente ao portdo de uma escola me
apercebi deste desejo mutuo, atingiu-me uma pasplieito muito grande e consoladora. Afinal,
nem sempre é preciso encontrarmo-nos em estrabaelcdo com todos os elementos do processo.
Isolados, cada um pode dar a este nucleo de estégpa melhor, havendo sempre um sopro de
consolo e compreensao que vem de uma pessoa tpeterefm pouco mais do que as outras.
Serviu-me 0 carapuco, permita-se-me a expressamdqui a Ultima frase de Paulo Freire citada
pela autora. Afinal a minha primeira reflexdo néipramia grande esperanca... Mas por que ndo?
(Mariana, 16 de Outubro de 2005)

Resposta ao comentario da Mariana ao extracto dairdério

Antes de me debrucar sobre aspectos concretosudex®, gostava s6 de dizer que, por vezes
senti que, ao falares da “autora” do texto que ctae te referias a alguém externo, uma terceira

pessoa. Acho que neste tipo de “correspondénciddgimica, podemos adoptar um estilo mais
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dialégico, ndo concordas?

Bem, centrando-me agora no teu comentério, ach@stuque tenhas, de alguma forma, ficado
surpreendida, mas ndo achas natural que os costerioque as reflexdes ocorrem determinem
nédo s6 o seu contelldo como mesmo o seu estilo? #achieém interessante que tenhas feito uma
avaliagdo do meu texto. Parece que, de facto, gy@bsliminuir a assimetria de papéis que tende a
caracterizar a relacéo entre formadores e formafalomesmo professores e alunos), e agrada-me
gue este tipo de movimento aconteca. Penso que gevdiaterpretado como sinal de confianca
interpessoal, factor facilitador de um verdadespigto de colaboracao.

Quanto ao papel dos problemas na construcao donddgienento profissional, eu ndo queria
dizer que precisdvamos que esta mudanca tivesseeaimm, para podermos desenvolver as
competéncias que se incluem nos nossos objectigoforinacdo. Mas, sendo esta mudanca
encarada como um problema, ndo posso deixar dem@arccom Rubem Alves, pois é um facto
que, por causa dele, j& tivemos ndo s6 oportunjdads também necessidade de reflectir mais
sobre varios aspectos da formacéo. Estou convedeidme ndo serd em vao. Quando tento fazer
uma leitura optimista da situacdo, tenho a nocagudendo estou a ser demasiado sonhadora.
Também essa minha atitude de procurar sempre oplasitivo das contrariedades ndo significa
gue eu ndo entenda o vosso ponto de vista. Custayae gente tdo jovem com tanta dificuldade
de reaccdo a essas contrariedades. Também sinttAgue justo mudar as regras do jogo quando
ele esta quase no fim. Foi isso que acontecew atirdgiu s6 0s estagiarios. E por isso que eu uso
a primeira pessoa do plural quando falo de deseivehto de competéncias. Todos nos
precisamos de aprender a lidar com as implicag@smddanca, mesmo que plenamente
conscientes de que estamos a tentar “to make #teoba bad job”. S&o as situa¢bes de crise que
pdem a prova as nossas capacidades, das quastaeade de inovar, até para termos motivos para
alguma alegria, indispensavel ao combate contris@za e a frustracdo de muitos dos planos
pessoais de cada um de vés.

As preocupacdes com a avaliacio sdo legitimassawmas de sempre. E um aspecto desta fase da
vossa formacdo a qual ndo podemos escapar, mategstde ser feita em funcdo do trabalho
realizado. E quais sdo as vertentes desse trab@llip@ é que vai contar? Sera que os problemas
no estagio s6 vao aparecer este ano? Serd queldsrpas vdo ser os mesmos para todos? Em
anos anteriores, em que varios estagiarios tinham partilhar uma sé turma entre si, as
oportunidades de leccionar ndo eram significativdmenaiores que as deste ano. Para eles, o
estagio também implicava correr riscos. E claro calee aos supervisores repensar o trabalho que
tém vindo a fazer, e para alguns isto constituidesafio interessante. Mas repensar nao significa
abandonar praticas em cujo potencial formativo ditamos. No caso do desenvolvimento dos
projectos de investigacao-accao, tanto eu comoirdsas colegas de equipa temos consciéncia de
que, a nivel individual, ndo sera possivel “aprdriio recurso a esta estratégia de formagdo. Mas
também nunca foi possivel fazé-lo noutros anos.pBertivemos a nocao de que, no ano de
estagio, ninguém fica “perito” em investigacao-acgéias as pequenas experiéncias feitas com os
alunos tém-se revelado positivas tanto para este® @ara os estagiarios. As aulas que cada
grupo de estagiarios podera dedicar ao projecte,dgixa de ser individual, para ser colectivo,
podem dar um importante contributo para o deseimmeito das competéncias dos alunos com

guem vao trabalhar, e para as suas proprias. Estpoja vale a pena tentar.
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A proposito do desenvolvimento destas competénnis,pude deixar de notar que usas formas
verbais que exprimem alguma falta de conviccadvglmnos proponhamos atingir”; “pretendia
aprofundar”; “seriam propicios”). Espero que pers@sre isso, 0 que pode ser facilitado com a
resposta ao questionario “Que professor/a queres se
O “choque da realidade” também ndo é um fendmemo,mmo ja tive oportunidade de te dizer
no meu comentario a tua primeira reflexdo. Massestasas ultrapassam-se! Os supervisores
podem ajudar e eu estou a tentar fazé-lo. Parapisstiso da vossa colaboragédo. Dizes bem,
guando escolhes o verbo “to struggle”, como um deEguque iremos conjugar muitas vezes ao
longo deste ano. Mas nem sempre quem luta said@ntéio é verdade? E estes principios ndo se
aplicam s6 a estagios mais ou menos complicadaent-parte de uma filosofia de vida, cada vez
mais necessaria no mundo em que vivemos, e ngpgeeikamos cada vez mais uns dos outros. E
por isso que acredito tanto na forca da colaboraii@oas inquietacdes sdo mais bem vividas se as
partilharmos. Por isso, embora também ache quep(téuestdes de organizagdo do trabalho,
como sejam 0s semindarios) nem sempre a colaboesté@ita entre todos os intervenientes no
processo de estagio seja possivel, € importante agumlaboragdo exista, em termos de
compromisso para atingir finalidades comuns. Samaésr, ninguém trabalhard isoladamente,
embora o possa fazer em tempos e espacos distdgshaverd sempre momentos em que formas
de colaboracdo mais estreita serdo necessariasvenientes. A transparéncia dos processos de
formacdo também é um principio que muito valoriaoque implica que todos os envolvidos
tenham oportunidade de partilhar_e confrorittencdes, estratégias, dilemas, ansiedades... e
também algumas certezas. O conflito cognitivo émportante factor de desenvolvimento.

(Isabel Barbosa, 21 de Outubro de 2005)

Esta aposta na reflexdo dialdgica derivou da motrnviccdo de que eu poderia
desempenhar um papel importante na promoc¢éo deaisnebevado nivel de criticidade
da reflexdo escrita dos estagiarios, através deegt@mos e questdes suscitados pela
leitura das reflexdes que estivessem dispostostithpacomigo. Por outro lado, o0 meu
envolvimento num dialogo reflexivo poderia diminainatural receio de exposicéo por
parte dos estagiarios, pois também eu propria nee de expor, colocando-me, desse
modo, num papel muito proximo do seu. Esta demiaagto da supervisdo através do
dialogo (Waite, 1999) era, para mim, uma condigimdédmental ao exercicio duma
reflexdo critica sobre as praticas de todos ositgsjeenvolvidos, em clima de
colaboracdo auténtica e total transparéncia. Ar&i@T ilustra a forma “cadtica” que
este dialogo frequentemente assumiu. Neste ca®mxtm de base foi escrito por mim,
como resposta a uma reflexdo da Cecilia, no gaadmbdtou comentarios e questdes, as
quais eu dei resposta, escrevendo com cores d#sreanquanto as margens nos

permitiram continuar o nosso dialogo.
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De dilema em dilema... (para a Cecilia, em 29/03/06)

Quanto 4 tua relaglio com a teoria ¢ as leituras de caracter pedagégico, compreendo que - ""
gostes de ler “histoérias”. Eu também gosto, porque ¢ bom confrontar a nossa
experiéncia com a de outros. De qualquer forma, a experiéncia, que se deve traduzir em

competéncia profissional, dificilmente se constroi s6 com o conhecimento resultante da

Hoopiglosars, T (3

o teorna & pratica, se esta ndo assentar no conhecimento que a justifique. E por isso que nenhum
Y\D/DUL “ i - ] — ¥

;\f‘b‘;r&)ﬁw ’  profissional pode depender s6 do conhecimento pratico, mas precisa de desenvolver |

rﬂ‘ﬂ = - P oals
L ume ?\‘”3“ uma acgao em que teoria ¢ pratica sio duas faces da mesma moeda. Consegues imaginar *

P —— soe® s - .
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sty fez s

] ‘
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- - ' )
o e Por que ha-de ser suficiente para n6s “dar aulas”? Nao quero dizer que o que faz um wirda lenhe
Ulas.
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Figura 27: Exemplo de reflexdo dialégica

Nestes textos, a reflexdo sobre diferentes dimsnddg@rocesso de formacgao era
aprofundada, ndo de acordo com uma agenda préwda, em funcdo das ideias
expressas pelos “interlocutores”, num registo lat&onversacional”.

Destaco esta dimensdo do nosso trabalho, ndo sfugdoi uma actividade
central ao processo de formacao, que acompanhouwttidbalho realizado na escola,
mas também porque se integrava na dimensédo redlediv portefélio onde foram
documentadas todas as actividades realizadas nito&shols projectos de investigagéo-
accao, incluindo todas as fases do ciclo de obgs@&ovaNele, os estagiarios incluiram
nao so todos os materiais utilizados na leccionalg@ suas aulas, mas também as
reflexdes suscitadas pelas praticas de ensino eobdervacdo de aulas. Aqui
encontraram espaco para relatar os acontecimentms gignificativos no seu
quotidiano profissional, neste novo contexto ondsspram de alunos a professores.
Aqui se deram a conhecer e aprenderam a conheoeragpelho da reflexdo escrita e
no feedbaclque fui fornecendo sempre que me deram essa oftatle. Também aqui
encontrei reflexos de mim propria, 0 que me peumigégular a minha accéo, tentando

adapta-la as expectativas e necessidades de farmags&stagiarios.
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Como na primeira fase do estudo, o portefélio fpriacipal fonte de recolha de
informacdo, a qual foi também objecto de procedinwne andlise de conteudo. As
dimensbes de analise foram sensivelmente as medmafmse anterior, com as
necessarias adaptacdes ao contexto de formacam ag@stagiarios ndo tinham como
objecto do seu estudo as praticas dos seus colegss,estavam eles proprios a
desempenhar fungbes docentes, sobre as quaisaievefiectir. Assim, a sua reflexao
passou a focalizar-se em diferentes aspectos dorépriodesenvolvimento em estagio,
em questdes relacionadas cqgmdagogia escolarpor referéncia a principios e
pressupostos de uma pedagogia para a autonomias sujeitos em formacamos
quais se incluem eles proprios e o0s seus alunoadf@u.1). Tomou-se como unidade
de analise cada texto em que os estagiarios liediecsobre os diversos aspectos do
processo de formacao, indicando-se, sempre qudvphse seu titulo e data de
redaccéo (v. analise efectuada no anexo 8).

Depois de preenchida uma grelha semelhante dadtflima analise dos portefélios
construidos no contexto universitario, os enundadmistados foram sujeitos a um
segundo nivel de anélise, o que permitiu identif@spectos mais concretos dessas
dimensdes, os quais foram indicados entre paréntidsi quadro 12presenta-se um
exemplo de andlise duma reflexdo sobre uma aula \én que nem sempre € possivel
isolar as trés dimensoes, verificou-se a necessidadnscrever alguns enunciados em
mais do que uma delas. Por exemplo, 0 seguintecemmrevela, simultaneamente,
uma tomada de consciéncia pedagogica, resultantpratmesso de formacao (PF)
inerente aalesenvolvimento profissional em estagiexplicita intencfes relativas ao

processo de ensino/aprendizagem (PE/A), no amaipedagogia escolar:

Quanto ao projecto de I/A, vou tentar conferir naitonomia aos alunos e deixa-los serem eles a
experimentar novas estratégias de aprendizagemcabuidrio em vez de os pér a resolver
actividades. (PF) (PE/A)

Uma vez que ndo se procedeu a contagem de ocaséersie procedimento néo

pde em causa o rigor da analise.
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Embora o portefélio tenha ocupado o lugar ceneataninvestigacéo, a informacao nele
recolhida foi complementada através de uma enteewismi-estruturada aos estagiarios e

respectivas supervisoras das escolas onde reatizaestagio (Figuras 28 e 29).

Objectivos Guido

Obter a percepgéo dos estagiarios sobre:
1. Relagdo entre o trabalho realizado em| 1. As Metodologias e o estagio

MEI e MEA e o processo do estagio Em que medida o projecto das Metodologias ajudowypéementacéo
do projecto de formacéo (I/A) e duma pedagogiaradatno aluno?

Que tipo de exemplos das praticas observadas puderatransferidos|
para o estagio?

2. Impacto das mudancgas nos moldes dg 2. Do estagio observado ao estagio vivido

funcionamento do estagio no Quais foram as vossas reaccdes iniciais & novalidada de estagio?
desenvolvimento do projecto de Porqué?
formagéo Em gue medida as mudancas verificadas comprometetditidade do

vosso projecto das Metodologias?

Mudou alguma coisa na vossa forma de encararacgibude
formag&o? Em que sentido?

3. Papel do projecto de formacéo (I/A) ng 3. Das praticas pedagdgicas ao desenvolvimento de castgncias
desenvolvimento de competéncias dos Das competéncias que fazem parte dos nossos obgde formacéo,
estagiarios e dos alunos quais achais que melhor desenvolvestes?

Qual o papel do projecto de I/A nesse processa® flarmacgéo dos
alunos?

4. Relevancia das estratégias adoptadas| 4. Praticas de supervisdo (Univ.) e desenvolvimento dempeténcias
pela supervisora da universidade paralo Como avaliam o impacto da reflexdo escrita (diakbgimo
desenvolvimento de competéncias desenvolvimento dessas competéncias? Quais ogpaistactores de
profissionais (des)motivagdo para a escrita (dialdégica)?

Que outras estratégias supervisivas mais contaitnufrara o
desenvolvimento de competéncias de reflexividaddirecgdo e
criatividade/inovagéo?

Que relevancia atribuem ao facto de eu ter sidbéamvossa
professora de MEA?

O vosso envolvimento no meu projecto de investigaedie alguma

influéncia negativa no vosso trabalho (aumentordegdio/sobrecarga...)?

5. Influéncia do contexto escolar no 5. Contexto escolar e desenvolvimento de competéncias
desenvolvimento do projecto e de Pensando nas caracteristicas do contexto escolguemealizastes o
competéncias profissionais estagio, quais os aspectos que considerais teaditatio/dificultado o

desenvolvimento das competéncias de reflexividadi®direccéo e
criatividade/inovagéo?
6. A experiéncia de formagao no contextp 6.  Avaliacéo global da experiéncia de formacao

do estagio 6.1. Globalmente, como avaliam a vossa experié&eiarmacao ao longo

deste ano? Porqué?

Figura 28: Guido da entrevista aos estagiarios
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Objectivos

Guiao

Obter a percepcao das supervisoras sobre

1.

Relevéancia do projecto de I/A no
processo de desenvolvimento de
competéncias dos estagiarios e dos se

alunos

Envolvimento das supervisoras no
desenvolvimento do projecto de I/A do
estagiarios

Impacto do projecto de investigacéo d
supervisora da universidade no trabal

diario dos estagiarios

Influéncia do contexto escolar no
desenvolvimento de competéncias

profissionais dos estagiarios

Impacto das mudancas nos moldes de¢
funcionamento do estagio no trabalho
nucleo, bem como no desempenho da|

fungbes supervisivas

Experiéncia pessoal de supervisiao no

presente ano lectivo

1. 1/A e desenvolvimento de competéncias (estagiariesalunos)
Em gue medida considera que os projectos de |/&medvidos pelos
russtagiarios contribuiram para promover o desenvarto das suas
competéncias profissionais?
Como avalia o impacto da acgao dos estagiariovéatdos projectos,
no desenvolvimento das competéncias dos alunos?
2. Envolvimento no projecto proposto pela universidade
s Em gque medida se sentiu envolvida no desenvolviongatprojecto de
I/A dos estagiarios? Porqué?
a 3.

0  estagiarios

A intervencao da supervisora da universidade e oabalho dos

3.1. Em que medida sentiu que o envolvimento d@g&sios no meu
projecto de investigacao afectou o seu trabalhdo®ia
3.2. Relativamente a pratica de reflexéo escritdylimdo a reflexao escrita
dialdgica, em que medida considera ter promovidesenvolvimento de
competéncias profissionais? Que limitacdes ou camgimentos vé nessa
pratica?
4. Contexto escolar e desenvolvimento de competéncias
Pensando nas caracteristicas do contexto escolqueise realizou o
estagio, quais os aspectos que considera terelitefd@idificultado o
desenvolvimento das competéncias profissionaigsiagjiarios?
5.
do

sestagio influenciaram o desempenho do seu papabetmsupervisora?

Visao da nova modalidade do estagio

Em gue medida as mudancas verificadas na formaréohamento dg

Quais as implicagdes das mudancgas no papel dovisgrér

Pela experiéncia deste ano, que implicacdes adha govo modelo
tem ao nivel do desenvolvimento das competéncaispionais dos
estagiarios?
6.

6.1. Globalmente, como avalia a sua experiéncisugerviséo ao longo

Avaliacao global da experiéncia de supervisédo

deste ano? Porqué?

Figura 29:

Esta entrevista teve lug

Guiao da entrevista as supervisoras

ar no final do ano lecevéoi conduzida por mim, de

acordo com um guido que previamente elaborei e dees conhecer, para evitar a

omissdo de aspectos importantes.

Os estagiarios deslocar

onde foram entrevistados e

am-se ao Departamento dedMegias da Educacéo,

m grupo, OpGcao que mec@arpermitir uma maior
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transparéncia no processo. Esta transparénciactiem a possibilidade de se apoiarem
na expressado das suas opinides, seria também ton fiaportante na construgdo da
confianca mutua indispensavel a autenticidade ftanmacéo recolhida. No caso das
supervisoras, desloquei-me as respectivas eseofas, de as entrevistar. Como tinha
trabalhado com ambas as supervisoras da Escolad®e@u D. Maria Il, estas foram
entrevistadas simultaneamente. A supervisora dem@de do outro nucleo foi
entrevistada separadamente. Todas as entrevistas) fgravadas e posteriormente
transcritas (Anexos 1, 2, 4 e 5) para serem sgjatauma analise de conteudo
subordinada as questdes do guido. Nos Anexos 3aprésentam-se as sinteses da
andlise de contetdo das entrevistas as supervis@@s estagiarios, respectivamente.

A entrevista as supervisoras teve como princippgdadivo obter a sua perspectiva
sobre varios aspectos do processo de formacédo, queto varias questdes sao
semelhantes as que coloquei aos estagiarios. bio id& entrevista, e antes de entrar
nas questdes do guido, que também l|hes tinha dadwonhecer previamente,
conversamos um pouco sobre a sua experiéncia copeovssoras, e sobre o papel da
formacao especifica para o desempenho destas BinCoeo me preocupava o facto
de o meu papel, simultaneamente como formadoraestigadora, poder ter tido um
impacto negativo no processo de desenvolvimento ekiagidrios, aproveitei a
entrevista para obter as suas opinides sobre gsteta.

Para terminar este capitulo, onde descrevi os gsosede intervencdo nas duas
fases do estudo, segue-se uma reflexdo sobre gualidade, com base na discusséo,
por varios autores, sobre critérios de qualidade io\estigacdo qualitativa,

nomeadamente do estudo de caso.

4.5. Critérios de qualidade do estudo

O desenvolvimento dum estudo de investigacdo € uojeqio a que cada
investigador se entrega, procurando cumprir coseride qualidade que permitam
reconhecer a sua relevancia como contributo paranedthor compreensao de
determinada problemética ou situacdo. E se estaaépueocupac¢do comum a qualquer

tipo de estudo, independentemente de paradigmasneétodologias de investigacéo
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adoptados, mais se justifica em estudos de naturdegoretativa que recorrem,
essencialmente, a metodologias de tipo qualitativoa vez que a elas se associa,
inevitavelmente, uma maior subjectividade do qegistente em estudos quantitativos.
Sendo uma abordagem essencialmente descritivaradantem acontecimentos
directamente observados pelo investigador, em gu@omtos de vista dos sujeitos
envolvidos assumem patrticular relevancia, os degtmshidos ndo visam “confirmar ou
infirmar hipoteses construidas previamente; ao sindisso, as abstraccbes sao
construidas a medida que os dados particularetoopra recolhidos se vao agrupando”
(Bogdan & Biklen, 1994: 50). Esta abordagem indytilde baixo para cima”, no
tratamento dos dados implica a rejeicdo duma \pe&divista da realidade, segundo a
qual tudo pode ser explicado por uma visdo supegioe Shostak & Shostak (2008)
denominam de “God’s-eye view”. Em educacdo, esaovdistante dos acontecimentos,
nNAo conseguiria nunca captar a riqueza dos fen@remoestudo, pelo que, apesar do
aparente rigor cientifico que Ihe € associado, ggexrdrelevancia no processo de
compreensao dos mesmos.

Dada a natureza da investigacdo qualitativa, pdatimente do estudo de caso,
centrado em caracteristicas de individuos ou $iesparticulares, o objecto de estudo
nao pode ser cientiicamente manipulado, de acardm uma concepgdo de
investigacdo de tipo experimental. Por essa ram8oinvestigadores e criticos de
investigacao levantam questdes relativas ao rigerénéncia de estudos desta natureza,
expressando as suas preocupacfes essencialmemttagéo a formas de garantir a
generalizagdo dos dados (Bogdan & Biklen, 1994gBofall, 1989; Cohen & Manion,
1994; Donmoyer, 2000; Gomm, Hammersley & Fostef02Hammersley & Gomm,
2000; Lincoln & Guba 2000; McMillan & Schumachef9T7; Schofield, 2000; Seale,
1999; Stake, 2000; Yin, 1994). Enquanto uns conaidaejue esta ndo é possivel, pondo
assim em causa a relevancia da investigagcédo, octrasapdem, admitindo que “the
goal of generalization is not always an importaomstderation for research studies.
Particular cases may be worth investigating forirtltsvn sake. For example, an
evaluation study of whether some programme is &¥eocor not may not involve
concerns about whether that programme will worlewlsere” (Seale, 1999: 107). Na
mesma linha de pensamento, Stake (2000) é de opdedque “In fields such as

education and social work, where few laws have hedidated and where inquiry can
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be directed toward gathering information that hes rather than for the cultivation of
laws, a persistent attention to laws is pedantigy’ ¢it : 23). Assim, acrescenta que na
literatura sobre ciéncias sociais, “most case etudeature: descriptions that are
complex, holistic and involving a myriad of not hig isolated variables; data that are
likely to be gathered at least partly by persotialisbservation; and a writing style that
is informal, perhaps narrative, possibly with vémpaquotation, illustration and even
allusion to metaphor” (op. cit : 24).

Lincoln & Guba (2000) apontam alguns problemas ents ao conceito de
generalizagdo, para demonstrarem que este nédo I®a @ estudo de caso, e
apresentam, como alternativa, o conceittraesferabilidadeentre casos, com base em

descricbes detalhadas dos estudos.

“The person who wishes to make a judgement of teaability needs information aboioth
contexts to make that judgement well. Now an inguzannot know all the contexts to which
someone may wish to transfer working hypotheses; @amnot reasonably expect him or her to
indicate the range of contexts to which there migatsome transferability. But it is entirely
reasonable to expect an inquirer to provide swfitinformation about the context in which an
inquiry is carried out so that anyone else intexsh transferability has a base for information
appropriate to the judgement. We shall call thatrapriate base of information ‘thick description’,
following the usage introduced by Geertz (1973).”

Concordando em alguns aspectos com outros autaregje respeita a nogao de
transferabilidade em investigacdo qualitativa, nadaenente em estudos de caso,
Donmoyer (2000: 63) realca a utilidade do estudocdso como forma de dar a
conhecer novas realidades “through the researchge's’.

Sem rejeitar a necessidade de os investigadoreltatiuas darem especial
atencdo a questdes relativas a validade internaselos estudos, bem como a alguma
forma de generalizacdo a outras situacdes, Scthof@000: 77-87) abre novas
perspectivas com a identificacdo de trés possaless de generalizacdo: “ | believe
that it is useful for qualitative researchers iested in the study of educational
processes and institutions to try to generalizhtee domains: tavhat is,to what may
be, and towhat could be.”No primeiro caso, 0 objecto de estudo € algo dia
comum, a partir donde é possivel caracterizardaadis igualmente tipicas. No segundo

caso, sera possivel, a partir do estudo dum cas®ralizar ndo s6 a situacoes tipicas
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existentes, mas fazer previsdes para o futurocipaiedo o que pode vir a acontecer.
Por fim, o autor explica em que consiste estwdaat could be:*By studying what
could be, | mean locating situations that we knowxpect to be ideal or exceptional on
somea priory basis and then studying them to see what is agtgalhg on there.” O
autor alerta também para os problemas associadestaa opcdo, que me parece
corresponder as caracteristicas do meu estude, @njuais destaca a possibilidade de
o investigador se deixar influenciar pelas suaseetgtivas e nao considerar
perspectivas alternativas. Contudo, aponta esiaatége podem minorar este problema,
como, por exemplo, ndo deixar de analisar os pnddeque possam ocorrer. Duma
descricdo ndo comprometida em apoiar ou rejeitar t@oriaa priori, 0 estudo podera
ser importante como forma de demonstrar 0 que €iyms servindo de ponto de
referéncia para outros contextos.

Embora ndo haja unanimidade quanto a definicdocudcégealmente indicador de
qualidade da investigacdo qualitativa, nem quawotdi@ ou grau de generalizag&o
compativel com estudos qualitativos, existem vaagpectos em que as opinides
convergem, tanto no que respeita a caracterisgjeems do estudo como a critérios
especificamente metodoldgicos. Alguns autores aealgspectos relativos ao processo
e ao produto, que me pareceram pertinentes nesioegomo € o0 caso de Dadds &
Hart (2001: 158):

“We recognise that (...) quality resided as mucthaprocesses of doing and reporting research as
in the end products themselves. Process and prodeie intimately related in the pursuit of
quality practitioner research. Quality resided hie individuals’ willingness to consider, critique,
and adapt conventional views of research to matitebthe needs and demands of their own
research projects. (...) Furthermore, quality aésided in the practitioner researchers’ capacities
and willingness to recognise their own personal pnadlessional strengths, and to draw upon these

wisely and effectively in doing and reporting thegsearch.”

Igualmente pertinente neste estudo é a abordageativa. Webster and Mertova

(2007) apontam algumas das suas caracteristicasetf® aqui aplicaveis:

“Narrative research (...) does not strive to predaay conclusions of certainty, but aims for its
findings to be ‘well grounded’ and ‘supportablegtaining an emphasis on the linguistic reality of

human experience. Narrative research does not ¢am@present the exact ‘truth’, but rather aims
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for ‘verisimilitude’ — that the results have thepgarance of truth or reality.” (op. cit:4)

“It is not satisfactory to apply the previous crideof more traditional approaches, that is to they
measures of validity and reliability, to narratitdowever, Huberman (1995) asserts that what is
sought are new measures such as access, honesigimiiéude, authenticity, familiarity,
transferability and economy.

Narrative illuminates human actions and complesitiéop. cit:21)

Yin (1994: 147-152) apresenta dez caracteristica®xemplary case study”, em

bY

consonancia com outros autores, nomeadamente naegpeita a necessidade de
proceder a descricbes detalhadas, de forma a piopar informacédo relevante e
suficiente para que o estudo se possa revelarilidgadé noutros contextos, considera
que nado basta dar atencdo a aspectos relativgsrecedimentos metodoldgicos, mas
que € necessario ter também em consideracdo algoamasteristicas gerais, que

enumera:

1. the case study must be significant
o the individual case or cases are unusual and argkpublic interest
o the underlying issues are nationally importantyeitin theoretical terms or in policy or
practical terms
o orthey are both of the preceding
2. the case study must be complete
o the distinction between the phenomenon being studie its context is given explicit
attention
o collection of relevant evidence
0 absence of certain artifactual conditions (exk lattime or other constraints)
the case study must consider alternative persgives
4. the case study must display sufficient evideac
o presentation of most compelling evidence (selentgs)
o enough evidence to gain the reader’s confidence
5. the case study must be composed in an engagmanner
0 clear writing style

o researcher’s enthusiasm about the investigation

Sem pretender considerar exemplar o estudo quesaqdescreve, penso poder
afirmar que cumpre varios critérios de qualidadestodo de caso. Procurei descrever,
em pormenor, todos os procedimentos metodoldgitasto pedagdgicos como

investigativos, esperando permitir ao leitor corepder o percurso seguido; foram
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incluidas as perspectivas de todos os interversigrdm diferentes momentos do
percurso, com recurso a diferentes métodos dehaatéd informagédo, em busca de
possiveis visbes antagonicas; procurei, com agasigdo de textos diferentes, ndo so
contribuir para a clareza do relato, mas tambéra paornar mais apelativo. Embora,
em Uultima instancia, seja o leitor quem melhor padelgar este trabalho, penso que
nao sera dificil reconhecer nele o entusiasmo eeehtpcom que me entreguei a este
projecto, assim como a honestidade e autenticidaeheque recolhi, apresentei e discuti
os dados, cuja riqueza e extensédo seriam certarsefiteentes para um estudo muito
mais aprofundado, ou mesmo para outros estudohoTeonsciéncia de que muitas
coisas interessantes ficaram ocultas no processosaleccdo das evidéncias
consideradas mais pertinentes. Mas elas existaqugppor si s, garante que possam
ser consultadas, quer se trate do meu diario, @b fggaem parte alguns textos que
troquei com os estagiarios, quer as transcricoegulizevistas realizadas aos estagiarios
e respectivas supervisoras, quer as anotacéesnmmas margens dos diferentes
documentos, que dédo conta do processo de codificagiue foram sujeitos. Sei que
tenho material que me permitiria embarcar nouti&htaras investigativas, o que me
mostra que esta tese é apenas uma pbawbat could be.

Apesar das limitacdes deste estudo, estou convedeidjue estamos perante um
caso de inovagdo pedagogica no ambito da formag@tli de professores, por
referéncia aos contextos em que se desenvolveqgueros principais objectivos foram
atingidos, para todos os intervenientes. Na verdadtando-se da investigacdo das
praticas, o objectivo ndo foi somente compreendejue aconteceu ao longo do
processo, mas também criar condi¢cdes para a melldessas praticas. A reflexdo
sistematica foi o principal motor de desenvolvinoede todos nés, o que parece ser
irrefutavel, com base nos dados recolhidos.

Por todas estas raz0es, considero que este est@oancidindo numa situagéo
tipica no que respeita a pedagogia na universideslgla que é possivel obter
resultados positivos através de abordagens aliemeaneste caso informadas por uma
visdo emancipatdria da educacdo e da formacao afespores. Se alguém, noutros
contextos académicos e supervisivos, se sentirpgitelo por este caso, poder-se-a
concluir que a generalizacdo €, de certa formaipels aumentando a sua validade, na

medida em que também pode ser Util fora do contxtgue se realizou.
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Capitulo 5: Avaliacao da intervencao

“The possibility to recreate and rethink higher eation is exciting, dangerous, and ripe with
possibility.” (Moore, 2005:89)

“It would seem essential that ‘equal expressiotegftimate voices’ should be facilitated in the

evaluation of quality, even if they are not sayihg same thing.” (Douglas & Douglas, 2006: 6)

Neste capitulo, sdo apresentados e discutidossofia@os da andlise dos dados
recolhidos nas diferentes fases de desenvolvingimiarojecto, no sentido de avaliar o
seu impacto. No que respeita a primeira fase, sporelente ao trabalho realizado no
ambito das disciplinas de MEI e MEA, os dados tasulda analise dos portefolios e da
aplicacdo dum questionario, no final do segundoesén® do ano lectivo de 2004/2005,
em que os alunos fazem uma apreciagao criticaablallro realizado nessas disciplinas.
Este questionario permitiu recolher informacédo vatee para compreender as
percepcdes dos alunos sobre a relevancia do prajiestenvolvido na sua formacéo
como futuros professores, mas os portefélios raftesxpor eles construidos ao longo do
segundo semestre, na disciplina de MEA, constitagpnincipal fonte de informagao
para essa compreensdo. Assim, procedeu-se a adalisenteudo da componente
colaborativa dos portefolios, correspondente a seliatérios de estudos de caso
realizados em grupos pelos vinte e quatro alunesquostituiam a turm4 bem como a
analise da componente individual dos portefdlios seis alunos com o0s quais se deu
continuidade ao projecto de investigacdo, na sgansl fase, no ano lectivo de
2005/2006.

Na segunda fase do estudo, estes seis alunos, esfagiarios, construiram o0s
seus portefolios de estagio, nos quais documentasasuas praticas de ac¢ao e reflexao
nesta fase do seu desenvolvimento profissionalke®sltados da analise de contetdo
destes portefélios € confrontada e complementada inormacéo contida no diario
profissional da investigadora, bem como a que fasspvel recolher através das
entrevistas realizadas com os estagiarios e régpecupervisoras das escolas em que
se realizou o estagio. Estes elementos permititaier informacéo relativa ao processo

de desenvolvimento de competéncias profissionaisamexto de estagio.

4 Estes estudos de caso, referidos no capitulo i@ntéiveram como objecto os projectos de I/A
desenvolvidos por estagiarios, no ambito do projetd supervisdo da equipa de supervisoras a que
pertenci entre 1994 e 2007.
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Na avaliacdo da primeira fase do projecto (secc¢hd, procura-se evidenciar as
percepcbes dos alunos sobre as seguintes dimedsdesojecto desenvolvido no
ambito das disciplinas de MEI e MEAutoformacapdesenvolvimento profissional em
estagio (dos colegas estagiarios cujas praticas foramctubjgos estudos de caso) e
pedagogia escolar

Na avaliacdo da segunda fase (secc¢do 5. 2.), pormdsnte ao estagio pedagogico,
os dados obtidos revelam as percepcdes dos egiagsmbre diversos aspectos das
seguintes dimensfes do processo de desenvolvimet#o competéncias:
desenvolvimento profissional em estagiedagogia escolag sujeitos em formacao

Ao longo deste capitulo, colocarei em evidéncia@es dos alunos/estagiarios
enquanto testemunhos da experiéncia vivida, pradozisobre elas a minha

interpretacdo, mas deixando também que falem por si

5.1. Impacto formativo das disciplinas de MEI e MEA(2004/2005)

5.1.1. - Autoformacéao

O questionério de apreciacdo critica de MEI e MBAljto semelhante ao que
tinha sido utilizado no final do primeiro semestnsava obter a visdo dos alunos sobre
o impacto global das disciplinas na sua formacaoprineira seccao incidia nas
capacidades e atitudes que faziam parte dos olgjealie formacédo definidos no inicio
do primeiro semestre para ambas as disciplinasi. dgalunos deviam manifestar o seu
grau de concordancia com uma lista de afirmacOemssnalar os aspectos que
consideraram terem assumido maior importancia adgsmacao (Quadro 13).

Uma primeira leitura do Quadro 13, onde se sirdatias respostas, revela uma
predominéancia nitida de manifestacbes de concoimanaue indica uma apreciagdo
globalmente positiva da experiéncia. Embora o dqu&sto, como metodologia de
recolha de informacéo, possa ser considerado fabviacto de os alunos ja estarem
familiarizados com o seu contetudo desde o primsgroestre podera, de algum modo,
ter reduzido o risco de responderem imponderadan@dst resultados devem, contudo,
ser interpretados com prudéncia, uma vez que esqres opinido de pouco mais de
metade dos alunos, devido ao facto de o questmm@risido administrado na dltima
aula do semestre, a qual os restantes faltaram.oftoo lado, a consisténcia das

respostas poderd ser indicadora de que os aluabmerge consideram ter atingido
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estes objectivos.

CT C DT | SO | +Imp
a) problematizei ideias e convic¢des 7 6 5
2 b) problematizei préaticas 9 4 9
g C) problematizei rotinas, tradi¢cBes e convengbes 6 6 1 6
5 d) problematizei atitudes e valores 7 6 4
E:_) e) problematizei situagfes e contextos 8 5 5
f) equacionei problemas, dilemas, necessidadesjgades e 4 9 4
interesses
g) defini intencdes 5 8 4
[ h) planeei estratégias de ac¢éo 2 10 1 4
é’“ i) auto/co-regulei a ac¢éo (monitorizei a qualidddeacgao) 11 2 2
"g j) avaliei resultados e implica¢des da acgéo 5 7 1 1
; 1) revi/redefini prioridades, intencGes e estraaégle acgdo 7 5 1 1
m) negociei perspectivas e decisbes 8 3 1 7
n) cooperei com 0S outros 12 1 2
0) desenvolvi a auto-estima e a auto-confianga 6 6 1 4
p) (re)construi ideias e convicgdes pessoais 10 2 8
"E‘i g) compreendi dimensdes criticas dos contextos 11
g r) explorei praticas de melhoria dos contextos 3 8 1 3
g s) reconstrui concepgbes e praticas relativas agp@ip 7 5 1
I
2 pedagoégicos
.§ t) geri dificuldades e constrangimentos 7 5 1
© u) lidei com a incerteza e a complexidade 6 6 1
v) desenvolvi atitudes de:
1. responsabilidade, iniciativa 8 4 1 8
§ 2. autenticidade, entusiasmo, persisténcia 5 6 1 7
§ 3. abertura, cooperacéo, flexibilidade 9 3 1 5
< 4. indagacéo, criticidade, ponderacéo 4 8 1 7
5. inconformismo, subversao, valoriza¢éo dcoris 3 8 1 5
6. tolerancia da incerteza, aceitagdo da codtjzde 2 9 2 4

Legenda: C: Concordo; CT: Concordo Totalmente; D: Dscordo; DT: Discordo Totalmente; SO: Sem Opinido*Imp: mais

importante (nesta coluna, os alunos deveriam indicas aspectos que tinham considerado mais importags

opcdo CT (concordo totalmente), o que parece naarddlvidas de que os alunos
estdo convictos de que a problematizacdo das ds/alsnensdes do processo de

No que respeita a reflexividade, verifica-se umamiacidéncia de respostas na
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formagdao foi uma realidade, e o aspecto que méusixzaram foi a problematizacao de
praticas. Esta constatacado é relevante, uma vea griacipal objectivo do projecto era
proporcionar o contacto directo com o mundo daiqgaa promover a reflexdo sobre
abordagens pedagogicas observadas, por referéosigrancipios e pressupostos de
uma pedagogia para a autonomia.

Quanto a autodireccdo, verifica-se algum grau déddi manifesta tanto no
namero de respostas do tipo SO (sem opinido) canmredominancia de respostas na
opcdo C (concordo). Talvez a natureza mais marcagk@mintrapessoal destas
capacidades explique, de algum modo, esta maicersidade de respostas, por
oposicao ao que respeita a reflexividade, a qualnaisi, frequentemente, um caracter
publico, através de debates na aula e reflexdespadsfolios. De qualquer forma,
parece significativo que o maior nimero de resgasaopcao CT incida na cooperacao
e na negociacédo, sendo esta a dimensao mais ealaria abordagem adoptada visava,
efectivamente, promover o envolvimento dos alunascanstrucdo colaborativa de
saberes e experiéncias, através da negociacdovelsati dimensdes do processo de
ensino/aprendizagem, nomeadamente de decisdes Opextesy tradicionalmente
assumidas pelo professor. Este objectivo assentmmaccao de que “transformative
change is not simply an internal psychological ficacconducted in isolation from
others” (Tennant, 2005:113).

Relativamente a criatividade/inovacéo, € de reatganimero de alunos que
afirmam ter (re)construido ideias e convic¢des qaass Esta resposta, em associagéo
com a relativa a reconstrucdo de concepc¢les egsatlativas aos papéis pedagogicos,
pode ser interpretada como um dos resultados dacadale uma pedagogia centrada
no aluno, no contexto das disciplinas de MEI e MipAra além da observacdo de
praticas lectivas em contexto escolar. Na verd&dern tido a oportunidade de assumir
um papel activo e responsavel em varios aspectpsotesso de aprendizagem pode ter
conduzido ao reconhecimento da possibilidade de gvdrpratica uma pedagogia
centrada no aluno, ainda que a experiéncia anjgogsa ter contribuido para reforcar o
contrario. Estes resultados parecem indicar quelas&m o0s primeiros passos no
processo de aprendizagem transformadora, na meglidaque 0s pressupostos
construidos com base na experiéncia anterior, calomos, estavam a ser postos em
causa através do contacto com novas experiénciast@d & Carusetta, 2004). E desta
reconstrucdo que dependera a capacidade de toitiativas pedagogicas de caracter

inovador. Referindo-se a relagédo entre crencasticas dos professores, Sercu & St.
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John (2007) evocam um estudo realizado por Gusk@6)l no qual se chega a
conclusdo de que a mudanca de comportamento estatayio dos seus beneficios
pedagogicos pode resultar numa significativa mualale; atitudes e crencas. Embora,
neste caso, 0 comportamento e a experiéncia dasrdqfd professores diga,
essencialmente, respeito as suas praticas de gagenh, ndo deixa de ser relevante
para abrir perspectivas no sentido da inovacaogoesiza.

Esta capacidade de inovar requer também o desémeriio de atitudes
contrarias ao conformismo e acomodacao propriasmevisao normativa da educacgao.
Deste modo, as respostas relativas a esta dimeasgaestionario parecem coerentes
com as anteriores, uma vez que a maioria dos aldestacam o desenvolvimento de
atitudes como abertura, cooperacado, flexibilidademqn como responsabilidade e
iniciativa. E, de facto, importante que, a par destantes atitudes que consideram ter
desenvolvido, estas tenham sido assinaladas de forais peremptoria, pois a abertura
a novas possibilidades € um ponto de partida eséepara tomar iniciativas
promotoras de mudanca.

Talvez estes resultados déem, pelo menos em paggpsta a questdo que a
minha colega Isabel Sandra colocou no seguintertexde texto de reflexdo sobre uma

aula que observou no inicio do segundo semestre:

E impressionante o elevado nivel de entusiasmearadg sentido de humor da professora ao longo

de toda a aula e a criatividade na seleccdo e appeind de materiais desafiadores para os alunos.
Qual o seu impacto na variagdo da postura adopt@ida alunos ao longo da aula? (Reflexdo da

Isabel Sandra sobre a aula de 22/02/05)

A Sandra refere-se ao texto que menciono na segtefiexdo sobre o impacto
dos materiais na participacdo dos alunos nas datles da aula. Aqui expresso também
0 meu desejo de partilha com os alunos, criand@amniiente na sala de aula onde os
actos de ensinar e aprender podem gerar felicifladae, 1998):

Penso que os materiais utilizados tém um papelrrdigtente na participacdo dos alunos nas
actividades. Como um dos principais objectivos aatisciplina é desenvolver a capacidade
reflexiva dos alunos, optei por lhes propor umdexin que o autor, José Pacheco, professor da
Escola da Ponte, reflecte de forma profundamertieaisobre varias questdes relacionadas com
pedagogia, em geral, e pedagogia universitariggaticular. A forma como os alunos reagiram ao
texto, desde a concentracdo que demonstraram duergua leitura, até ao momento de

expressarem as suas opiniées sobre alguns asgecses contelido, leva-me a crer que foi do seu
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agrado. E é este sentimento de agrado, se poslgi\@lazer, que me interessa proporcionar-lhes
sempre que possivel. Nao é muito facil acertar sengois 0 que para mim pode constituir um
desafio interessante, pode ndo o ser para elessena8o tentar orientar a minha accao por este
principio, terei muito menos hip6teses de atingirobjectivos de um encontro verdadeiramente
pedagégico, como desejo que seja cada uma dasrasgaa. E digo nossas, porque também quero
gue eles tenham uma palavra importante a dizeeswlgue 14 se vai passar. De que serviria dar-
Ihes a ler um texto em que se defende que se gergon alunos “O que quereis aprender?”, se
néo a fizesse a eles, com autenticidade, integrandguas propostas no plano de actividades da
disciplina? E s6 uma quest&o de coeréncia. Mesmdemdlo terminado a discusséo do texto, ndo
saimos da aula sem que eles me dissessem quab sessainto a tratar na préxima, tendo em vista
0 que eles achavam importante e ainda ndo sufcrenite aprofundado, ou abordado, no primeiro
semestre. Apresentadas algumas propostas, ficadidietratarmos a questdo da motivacao, tema
gue consideram importante e interessante. Esperesponder as suas expectativas. (Diario de
Investigacdo-Formacéo, 23/02/05)

Na avaliacdo feita pela aluna encarregue da ratagéb da aula a que se refere
esta reflexdo, também é dado relevo ao papel diagdades propostas na promoc¢éo de

atitudes favoraveis a redefinicdo de papéis, cdommwa e como futuros professores:

O segundo texto foi, na minha visdo, particularmdamtm escolhido, pois despoletou reflexdes
interessantes acerca da nossa experiéncia comosatuocomo futuros professores e acerca das
nossas teorias subjectivas, que séo parte integdanhossa formacao e o ponto de partida para a
reconstrugdo ou reforco de conceitos e ideias gEsemtes na nossa mente. Esta aula foi
essencialmente uma aula de bastante reflexividadenf&onto de ideias e opinides, na qual
problematizamos diversos conceitos e chegamos alus@es importantes. No fim da aula
pudemos escolher o tema a abordar nas proximas, aulgue demonstrou que também a nés é
dirigida a pergunta ‘O que quereis aprendér2riando em nés uma maior responsabilidade em
relacdo a disciplina, bem como, esperamos, um nitieresse, ja que iremos abordar os temas

gue consideramos mais importantes. (Registo naadsd reconstituicdo da aula de 22/02/05)

Passando a segunda sec¢do do questionario (Quéyroeferente ao impacto
global do projecto, destaca-se a compreensao dgi@stom uma maior incidéncia na
concordancia total, embora se verifiquem tambéns awisos de discordancia. E
também importante, para a avaliacdo da experiémpia, o desenvolvimento de
conhecimentos pedagdgico-didacticos relevantesateido um item relativamente ao

qual ndo tenha havido discordancia nem duvidagjotem maior parte dos alunos

1% Referéncia ao texto “N&o é do ambito desta disepde José Pacheco (2003).
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manifestado concordancia total. Esta €, de factoa wlimensdo importante das
competéncias consideradas essenciais para o eaataiprofissdo docente, a par das

capacidades e atitudes atras enumeradas.

CT C D DT SO
a) desenvolver conhecimentos pedagogico-didactetesantes 9 4
b) transformar concepcdes e préaticas pessoaisalia@io 7
c) compreender melhor o contexto e realidade dmgiest 11 1 1
d) desenvolver uma visao pessoal da profisséo 9 3 1
e) sentir-me mais preparado/a para o estagio 8 3 1 1
sentir mais entusiasmo para o estagio 1

Legenda: C: Concordo; CT: Concordo Totalmente; D: Disordo; DT: Discordo Totalmente; SO: Sem Opiniéo;

Quadro 14: Sintese das respostas a segunda seccaajdestionario de apreciagao critica — impacto
global do projecto

A Ultima seccdo do questionario (Quadro 15) eraicdeld a identificacdo de
problemas sentidos durante o desenvolvimento degioy de entre os quais os alunos
deveriam indicar 0s que se revelaram mais perseste@urante a realizacéo do projecto,

desde o inicio do ano lectivo.

CT DT SO + Pers.

a) dificuldade de compreenséo dos seus objectivos

b) dificuldade de compreenséo dos critérios deaéad

c) falta de tempo para abordar mais conteldos tittd&c

d) diversidade de estilos das professoras

RIS

e) falta de tempo de negociacdo de decisdes na aula

[2=Y
R R o O W

f) directividade excessiva por parte das professora

g) insuficiente apoidéedbacldas professoras

Q| W Wl N w

h) falta de espirito de grupo entre colegas

i) dificuldade de gestdo da carga de trabalho

Al N N| © o ©o w| | o of O

j) falta de predisposicéo para reflectir por escrit

) falta de habitos de reflexdo escrita

| W b~ N

m) falta de tempo para reflectir por escrito

N

n) falta de motivagdo pessoal para o projecto

Wl | N W P W

0) receio de ndo obter uma classificagéo justa

N| & w| © © o o R, k| N R W o o of O

p) falta de conhecimentos 10 1

Outros:

Legenda: C: Concordo; CT: Concordo Totalmente; D: Dscordo; DT: Discordo Totalmente; SO: Sem Opinido# Pers.: mais
Persistente (nesta coluna, os alunos deveriam indicos problemas que tinham persistido ao longo dana)

Quadro 15: Sintese das respostas a terceira secghioquestionario de apreciacao critica —
problemas sentidos no desenvolvimento do projecto
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Tendo em conta as manifestagbes de concordanciae(Cl), os problemas
sentidos por um maior nimero de alunos foram a fddt habitos de reflexdo escrita,
aliada a falta de tempo para esta pratica, povsnaeterminada, pelo menos em parte,
pela dificuldade de gestdo da carga de trabalhoquAse totalidade dos alunos
selecciona também a falta de tempo para abordar eoatetdos didacticos como um
dos problemas sentidos, embora apenas cinco addstexs considerem que este foi um
problema persistente ao longo do projecto. Os proas destacados como mais
persistentes foram a dificuldade de gestdo da cdegaabalho, seguida da falta de
tempo para reflectir por escrito. Por outro ladoproblema da falta de habitos de
reflexdo escrita parece ter sido resolvido pelaoneidos alunos, pois apenas alguns
destes o indicam como mais persistente. Muito peineente, esta percepcao deriva do
grau de envolvimento individual na préatica de peile escrita inerente a construcéo do
portefolio, o qual teve impacto directo ndo s6 nacpsso de reconstrugdo de praticas,
mas também na natureza do produto final.

E interessante verificar que a diversidade de osstilas professoras que
leccionaram em cada um dos semestres tenha sid@losesomo um problema
exactamente pelo mesmo nimero de alunos que manif@pinido contraria. Para dois
alunos esta diversidade de estilos foi um problgugapersistiu ao longo do ano.

As preocupacfes com a avaliagdo encontram exprassifioo de respostas dadas
aos itens relativos a compreensao dos critéri@dikacédo, bem como ao receio de néao
obter uma classificagdo justa. Estes dados esta@cdedo com as dificuldades
observadas ao longo do processo, essencialmentpienagespeita a negociacdo dos
critérios e a mudanca do papel dos alunos. N&aofdoil para todos assumir a
responsabilidade inerente a auto e hetero-avaligigatcas que foram frequentemente
questionadas, por poderem por em causa a justigaredas classificacoes.

Os itens com 0s quais a maior parte dos alunosrdia@am dizem respeito a falta
de tempo de negociacdo de decisdes na aula, divddade por parte das professoras,
insuficiéncia de apoio por elas fornecido, faltaedpirito de grupo entre colegas, e falta
de conhecimentos. Estas respostas estdo de acondoacnatureza da abordagem
adoptada, segundo a qual a negociagcdo mereceutémgiar central, uma vez que um
dos principais objectivos era promover o envolvitneactivo dos alunos em todo o
processo de ensino e aprendizagem, o que nado csgnpativel com uma excessiva
directividade por parte das docentes. E tambénedgar que s6 um/a aluno/a tenha

sentido que houve falta de espirito de grupo erdtegas, o que é um dado positivo,
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uma vez que a construcdo colaborativa de sabenstitoéa também um dos objectivos
do projecto, cujo sucesso dependia, em grande mediidestudo de caso, realizado em
grupo. Contudo, a experiéncia revelou que optar gpomover uma aprendizagem
colaborativa ndo € uma opcao facil, uma vez quecessario resolver os conflitos
inerentes ao processo de negociacdo e transfosn&lo oportunidades de
aprendizagem (Moore, 2005).

O facto de a falta de conhecimentos so0 ter sidsiderado um problema por dois
alunos pode significar que, de um modo geral, aaca sentiram que as disciplinas
conseguiram fornecer-lhes o suporte tedrico nedessa desenvolvimento do projecto.
Este € um dado importante do ponto de vista dsstigagdo, uma vez que foi intencao
das docentes promover esta dimensao das compeatéeciaflexividade, autodireccdo e
criatividade/inovacao.

Os dados recolhidos apontam para uma avaliagabvaoda experiéncia, como o

seguinte comentério incluido na seccéo quatro @stgnario vem reforcar:

O 2° semestre (MEA) correspondeu/excedeu as maXpestativas face ao que achava necessario
abordar. E um projecto que vale a pena, sem d@lgiana, embora exija uma dedicacdo e carga
de trabalho muito grande, para que valha realmangena. Ndo pretendo menosprezar o 1°
semestre (MEI), dado que correspondeu a uma rampacincéo do projecto_e primeiespaco de

implementacadgComentario de um/uma aluno/a. Sublinhado no aalyin

Na entrada do meu diario relativa a ultima aulasédgundo semestre, em que se
fez um balanco do trabalho realizado, escrevi o mprece confirmar uma avaliacao

positiva da abordagem adoptada:

Ainda precisava de conversar um pouco com eleesmbaulas que agora chegavam ao fim. (...),
terminei a aula, jA mesmo em cima da hora, conetaticda crianga a brincar na praia e o adulto a
manda-la entrar num quadrado limitado. Estabele@lacdo entre a imagem e o contetdo das
reflexdes sobre aprendizagem e felicidade, espagmssibilidades e oportunidades de exploracéo.
Perguntei-lhes em que medida as nossas aulas tigig@npraia aberta ou espaco limitado, e as
respostas que deram ndo deixaram dividas quamezaochecimento da tentativa de desenvolver a
sua autonomia. Em jeito de despedida disse-lhesrgusentir a falta destas aulas, e algumas
alunas responderam que também elas. Foi um semesgineulante. Estou curiosa quanto aos
trabalhos que me vao entregar. Ja lhes pedi uma cys portefélios completos, desde o 1°
semestre, ao que acederam de bom grado. Depogs tledb, e s6 li textos de meia duzia deles,
ficarei a conhecé-los muito melhor. E pena queteéibam reflectido por escrito de forma mais

regular, pois da leitura dos seus textos poderansurgido questdes interessantes a abordar em
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aula. Dei-lhes as minhas reflexdes, a propésitordelesses textos, e ter conseguido esta dinamica
teria sido mais uma oportunidade de eles detersnmar curso das aulas.Contudo, na maior parte
dos casos, isto s6 teria sido possivel, se ndmgadsem as reflexdes de caracter obrigatérie poi
para estas muitos deles s6 tiveram matéria ja quadien do semestre. Vou tentar melhorar estes

aspectos em futuras experiéncias, pois o que figersie ano € para continuar.

Com base nos resultados da aplicacdo deste queEstignoder-se-a concluir que
uma abordagem reflexiva na formacao de professmssnta no pressuposto de que a
transformacédo da pedagogia em contextos de formaygdiwa dois principios bésicos:
democraticidade e reflex&o critica.

Por em prética esta visao de pedagogia transfonaaaiplica assumir e fomentar
uma postura indagatoéria face a pratica (CochrartkSéniLytle, 1999), o que significa
que relacdes de poder, papéis, teorias e pratessogis, e agendas ideoldgicas sejam
permanentemente sujeitas a escrutinio. Neste semdidto o formador como o futuro
professor sdo entendidos como “intelectuais tramsfdores”. Giroux & McLaren

(1986: 215) definem o intelectual transformador calguém que:

"exercises forms of intellectual and pedagogic fizacwhich attempt to insert teaching and
learning directly into the political sphere by arguthat schooling represents both a struggle for
meaning and a struggle over power relations. Weadse referring to one whose intellectual
preferences are necessarily grounded in forms ofaimand ethical discourse exhibiting a
preferential concern for the suffering and the gigies of the disadvantaged and oppressed. Here
we extend the traditional use of the intellectabameone who is able to analyse various interests
and contradictions within society to someone capabhrticulating emancipatory possibilities and
working towards their realization. Teachers whouass the role of transformative intellectuals
treat students as critical agents, question howwledge is produced and distributed, utilise

dialogue, and make knowledge meaningful, critiaal] ultimately emancipatory".

A limitacdo resultante do reduzido nimero de rels3080 questionario podera ser
compensada através da informacdo recolhida a pdatianalise de conteddo dos
portefélios individuais, apresentada em seguida.

A analise de conteudo dos portefélios incluiu ndi@s relatérios correspondentes
aos estudos de caso realizados pelos seis gru@dsraes que constituiam a turma, mas
também as reflexdes individuais sobre o ciclo deenlacdo daqueles que deram

continuidade ao projecto durante o estagio, ndectvo de 2005/2006 (Quadro 16).
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Alunos

N° de

textos

Claudia

Adelaide

Mariana

Ricardo

Ana

Cecilia

4

4

3

3 3

Quadro 16: Componente individual do portefélio do pojecto — textos produzidos e analisados

Da andlise dos relatérios do projecto, realizadws grupo, emergiram trés
dimensbes de andlise, determinadas pelos enfogaesgeftbxdo — autoformacéo,
desenvolvimento profissional em estagio e pedageglar. E na primeira que se
podem obter dados que complementam a informacéthrea através do questionario,
uma vez que contém a apreciacao que os alunos f@aesievancia do estudo de caso
por eles realizado, nomeadamente no que respeaitalgectivos de formacdo (Quadro
17).

= Relevancia do estudo de caso
o Integracéo teoria/pratica
0 Compreensao do estagio
o Consciencializagéo do valor de uma pedagogia centragluno e na aprendizagem
o0 Objectivos de formacéo
=  Conhecimentos
= Capacidades
= Atitudes
o Papel desempenhado no processo de participacdolmde observagéo

Quadro 17: Dimens6es de reflexdo dos relatorios o de informacao recolhida —
autoformacao

Nas reflexdes incluidas nos relatorios do projeats, alunos realcam o
desenvolvimento de diferentes dimensfes das compa$é que fazem parte dos
objectivos de formacdo, como revelam o0s seguinkeerds, nos quais enfatizam
aspectos como a importancia da integracao entreategoratica, através do contacto

directo com o trabalho realizado pelos seus colegegjiarios:

= Quanto a integragdo da teoria com a prética, estadito relevante para nos mostrar de que
forma podemos aplicar na préatica docente todaréatgae temos vindo a estudar e a abordar
nas aulas. VerificAmos, como ja o dissemos ao lategie relatério, que as actividades
realizadas nesta aula se integraram nos parantetrosa pedagogia para a autonomia, o que
nos levou a perceber de que forma podemos desemwwliwelhorar actividades no sentido de
as tornar mais centradas nos alunos e de lhes demeen papel mais activo na sua
aprendizagem. (Relatério 1, pag. 17)

= Como caracteristica mais importante deste projecfatizou-se o facto de ndo se tratar de um
conhecimento teorético adquirido memoristicamentep@a o0 exame, mas de um

conhecimento empirico com a necesséria fundamentaggica. (...) Também nds tivemos

199



gue mergulhar no vasto oceano do estagio para esraesentir a temperatura das suas aguas.

(Relatério 4, pag. 18)

Os alunos fazem também referéncia ao desenvolvmedat capacidades de

reflexividade, autodireccéo e criatividade/inovacéo

= Através deste projecto e das aulas de MEI e MEAridas nele, adquirimos e alargamos o
conhecimento que nos serda Util para a nossa fyitdica docente, fazendo-o de forma
reflexivo-investigativa, ou seja, questionando econstruindo esse conhecimento e
relacionando-o e confrontando-o com outros sab@asas de pensar e de agir. (Relatério 1,
pag. 18)

= Ao longo deste projecto fomos também capazes dblgmatizar constantemente ideias,
convicgles, tradi¢cbes, atitudes, valores e congextoque contribuiu fortemente para o
aumento da nossa reflexividade (...) (Relatoripal. 18)

= |sto implica que conseguimos desenvolver em n@paadidade de auto-regulagdo do processo
de aprendizagem (integrada na competéncia de eetgdb). Conseguimos também
desenvolver competéncias como a cooperacdo comatasdpara a qual a elaboracao deste
relatério e do anterior — relatério de progressoontribuiu fortemente), a negociacdo de
perspectivas, papéis e decisbes (todas as aulalsarasm de um processo de negociacdo
constante, sendo-nos permitido assumir um papeioachs decisdes a tomar e na gestdo da
nossa aprendizagem) e a revisdo e redefinicdoidedades, intengdes, estratégias de acgéo
(ao longo de todo este projecto fomos levados #daavas nossas prioridades e intencdes,
consoante 0s obstaculos com os quais nos deparaniosios capazes de definir novas
estratégias para os enfrentar.) (Relatério 1, pay.

= O contacto directo com o trabalho de um grupo thg@se a participacao activa na pré e pos-
observacdo foram, sem duavida, contributos excepisod nossa formacdo enquanto futuros
formadores. Promoveram, certamente, a nossa capacie problematizar ideias, praticas,
rotinas, atitudes e conceitos, como regular ac¢@esjar implicacbes de accdes, negociar
perspectivas, cooperar com 0s outros, compreeriaienddes criticas de contextos, enfrentar
riscos e desafios e lidar com a incerteza e congadr. (Relatorio 2, pag. 4)

= N&o podemos deixar de referir que os objectivagatias para este trabalho foram alcancados
e até superados, na medida em que para além derresado a uma reflexdo sobre a pratica
docente fez-nos olhar para a arte de ensinar cénosonihos. (Relatério 2, pag. 10)

= Concluimos, portanto, que nos momentos de pré -elpErvacdo mobilizamos competéncias
de reflexividade e autodirecc¢do. Em relacdo asdes, podemos apontar, a titulo de exemplo,
a cooperacao, a criticidade e o entusiasmo. (R&l8opag. 14)

= Este projecto desenvolveu em nés determinadas déngias, principalmente na area da
autodireccdo, ndo descurando a reflexividade (proétizar ideias e convicgdes) e a
criatividade/inovacdo (reconstruir ideias e cond&s pessoais, gerir dificuldades/

constrangimentos). (Relatério 3, pag. 14)
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= Em relagédo as aprendizagens efectuadas, estaepresgdcom o desenvolvimento de varias
competéncias de aprendizagem (reflexividade, awtogho e criatividade/inovacao),
desenvolvimento este comprovavel através dos queésios que jA preenchemos; com os
aspectos jA& mencionados e abordados, com agrado,ness aulas, e com 0s conceitos
centrais da disciplina, sendo eles a pedagogia @afautonomia, a Investigacdo-Accéo, e a
formacéo reflexiva de professores, todos elesith@@mnum contexto de melhoria de praticas
educativas. (Relatério 4, pag. 17)

= O projecto desenvolvido no &mbito das cadeiras d@dblogia do Ensino de Inglés/Alemé&o
visa criar/apurar em ng@s, enquanto alunos mas tamédquanto futuros professores, a
reflexividade, indissociavel da autonomia. Enquafiotinros professores devemos definir a
nossa identidade pessoal, para dai partirmos para definicAo da nossa identidade
profissional. (Relatério 5, pag. 17)

= Uma das coisas que aprendemos nesta “participagdio” ciclo de I/A foi a lidar com os
constrangimentos e com a incerteza. Desde a peha@lgsio que a incerteza nos acompanhou
qguanto ao facto de podermos ver a aula nem que &@sem video. (...) Nesta segunda fase
do projecto continuamos a longa caminhada pelaexigilade parando apenas para
problematizar ideias, convic¢des, rotinas, tradic@titudes, valores e contextos de forma a
explorar praticas de melhoria dos mesmos. Estaanessninhada foi também auto-
direccionada pela definicdo de intencdes, pela-egolacdo da accdo, negociacdo de
perspectivas e decisbes e cooperacdo com 0s o(Qtrgspelo caminho tivemos de gerir
dificuldades e constrangimentos, lidar com a imz&te complexidade e também enfrentar

alguns riscos para conseguirmos levar o projebmnaporto. (Relatério 6, pag. 14)

Relativamente ao impacto global do projecto, tamibéstas reflexbes os alunos
corroboram a avaliacao feita através do questionaodmeadamente no que diz respeito

ao objectivo do estudo de caso — compreender giesta

= Ao longo de todo o ano, levamos a cabo um projéciono qual tivemos a oportunidade de
nos aproximarmos mais da realidade do estagio ediun(pelo menos um pouco) o fosso
que existe entre a teoria e a pratica, entre asidade e o mundo profissional. E, por isso,
incontestavel a relevancia deste projecto para ssamduturo profissional, tendo este
contribuido fortemente para que sejamos hoje alenfoguros professores mais reflexivos e
auténomos. (Relatorio 1, pag. 18)

= Outro aspecto que consideramos positivo é o faettedprojecto fazer uma espécie de
passagem da teoria a pratica, por outras palaseaslar uma amostra do que é o estagio,
atenuando, desta forma, o choque que, geralmergstagiario sente nos primeiros dias de
trabalho, quando confrontado com a realidade esd®alatorio 2, pag. 11)

= Para rematar, gostariamos de salientar mais umaguezeste projecto trouxe indmeras
vantagens, sendo que a mais importante foi a deficaisdo do estagio. (Relatério 3, pag. 16)

= Além disso, foi aqui que se deu o verdadeiro caataom o mundo encantado do estagio,
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particularmente através da observacdo de uma adaambém da participacdo nos encontros
de pré- e pos-observagdo, os quais nos fornecertmmmiacoes indispensaveis e de grande
valor, comecando por uma compreensao mais basieguindo em direc¢do a uma fase mais
profunda de entendimento efectivo de varias reddida(Relatorio 4, pag. 17)

= No6s enquanto alunos devemos agradecer a magnffartunidade que nos foi proporcionada
de observarmosn loco, a aplicacdo de um projecto de I/A e os benefigiesdele podem ser
retirados. O grupo de estagio que colaborou comndst unanime ao afirmar que as
actividades ligadas as cadeiras de MetodologiasEa&no este ano deveriam ter sido
implementadas previamente, pois tal levaria a urapgracdo ajustada e gradual ao ambiente
escolar, para o qual ndo se encontravam prepai@datério 5, pag. 3)

= Tendo em conta que as finalidades que tinhamosogt@pno inicio se prendem
essencialmente com o projecto de I/A, podemos djmerforam na sua maioria alcancadas.
Agora que estamos na fase final do nosso projpottemos afirmar que sabemos mais sobre
o projecto de I/A do que no inicio do mesmo (...pmds uma ideia alargada de como o pér
em pratica. Para além disso, o facto de termoscjpado nas sessfes de pré-observacao e
pés-observacdo permitiram-nos ficar a saber cornocosganizados e como decorrem estes
encontros. (...) As aprendizagens que retiramos d@stgecto constituem também
aprendizagens Uteis para 0 ano de estagio e espergue nos dé tanto gosto pb-las em

pratica como nos deu ir acompanhando todo o procéRslatério 6, pag. 12)

E ainda realcado o caracter inovador do projectizado nas disciplinas de MEI
e MEA, o qual proporcionou oportunidades de autbeommento e de (re)construcéo de
concepcOes pessoais sobre a pedagogia escolao®sagn docente:

= Este projecto mostrou-nos a importancia da nosatime@ formacéo para que possamos ser
profissionais cada vez mais responsaveis, compmsteat conscientes da nossa praxis.
(Relatério 1, pag. 18)

= Assim, o0 projecto apresenta-se, neste momento, comdomais valia para a efectiva formacéo
de professores (...), permitindo-nos desmistifiearsatisfazer algumas curiosidades que
acompanham qualquer aluno que anseia ser proféRedatorio 2, pag. 9)

= Foi com base neste projecto e em todo o conheainedatico que recolhemos, que criamos
uma concepcdo individual de professor “ideal” (edta a partida, conscientes que este possa
talvez ndo existir), que gostariamos de adoptardutente. (Relatério 3, pag. 16)

= Toda a ideologia inerente a aplicacdo deste pmjechduz a uma inovacdo em termos de
consciencializacdo do que é o ensino, e principatenela base do mesmo — o aluno!
(Relatério 5, pag. 4)

= Esta entrevista [veio] alicercar ainda mais a vigée adquirimos, ao longo deste ano, do ano
de estagio. Um ano trabalhoso e que testa a nossgao profissional, mas ao mesmo tempo

um ano que faz brotar nas pessoas o verdadeiid®elat profisséo docente (...). (Relatério 5,
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pag. 19)

= Muitas das vezes a nossa vida e as nossas idevdgéorias pessoais em relacdo ao ensino
transformaram-se, no decurso do ano lectivo, entopda exclamacdo onde anteriormente
existia um (ou muitos) ponto de interrogacdo. Eegcompletamente cientes das camadas
escondidas e que tanto suportam a identidade adbsedeiedade e cremos estar sensibilizados
para tentar compreender esses estratos nos negsossfalunos, nunca Ihes colocando um
ponto final. (Relatério 5, pag. 21)

= Ja muito em relagdo a isto foi dito, mas provavebmeiunca € demais louvar a estreita
colaboragdo com um grupo de estagio, sem a qeahay, faltaria uma componente fulcral a
todo este processo de construcdo e de desconsttagdeias. (...) Por nossa parte, dizemos
gue nos conhecemos melhor enquanto alunos e (po&p®) enquanto pessoas e professores.
(Relatério 5, pag. 21)

= Desta situacdo nés percebemos que afinal o des@mewito de um projecto de I/A ndo é algo
rigido e imposto mas algo de flexivel que surgeunafthente de acordo com o

desenvolvimento dos alunos. (Relatorio 6, pag. 10)

Estes testemunhos sao particularmente relevantasapavaliacdo do impacto das
estratégias de formacao adoptadas, pois é na bam&ta@tonhecimento que se poderdo
construir os alicerces da mudanca (Tennant, 2005).

Embora os constrangimentos ndo sejam realcadogehasrios, encontram-se
referéncias a alguns dos problemas sentidos, qgoon@xemplo, o impacto da novidade,
a falta de tempo para abordar conteudos didactecdgiculdade em assumir um papel
mais activo no processo de aprendizagem, mas tar@lBxpressa a ideia de que foram

superados:

= Foi interessante constatar que a co-monitorizag@oat sido bem aceite e tenha efectivamente
resultado, dado que a ideia que projectavamos destele iniciativa era de alguma forma
negativa, vendo-a até como cadtica. (Relatériad, p)

= No primeiro semestre sentimos dificuldades em feceo teor da disciplina e seu
funcionamento e em definir critérios de avaliac@tddo o processo. (...) Assim, neste
segundo semestre, foram abordados temas de grabedncia para o nosso futuro
profissional préximo, como sejam a motivacao, diagao, a gramatica, a leitura, a escrita, o
vocabulario, a oralidade e a abordagem do errojos@obertas todas as “Fertigkeiten”.
(Relatério 4, pag. 17)

= No6s reagimos com uma certa desconfianca (entretanpfantada) quando este termo
[reflexividade] nos foi apresentado. (Relatoripég. 18)

= O facto de termos sido o ano piloto desta expe@étrouxe algumas desvantagens que,

suplantadas, se tornaram vantagens ainda mais tampes por termos sido capazes de as
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resolver e conseguir negociar dentro e fora dadmakula (...) (Relatério 5, pag. 20)

Da andlise das respostas ao questionario, bem dasmaeflexdes referentes a
dimensédo da autoformacédo, depreende-se que ossdlrem uma avaliacdo bastante
positiva da experiéncia, pelo que se podera canglue a abordagem adoptada veio
corresponder a necessidades sentidas e expresseslgmas seus que desenvolveram
projectos de investigacdo-accdo nos anos anteriesa ideia encontra suporte na

seguinte afirmagao:

Este projecto, e nds que nele estamos envolvid@nBém alvo de inveja por parte das pessoas
gue se encontram ja a estagiar pois, como ja mederifoi-nos dito pelo grupo de estagio com o
qual colaboramos que € pena que s este ano seadoptado este formato de aulas nas cadeiras

de metodologia. (Relatério 5, pag. 20)

E gratificante constatar que os alunos considemrultrapassado muitas das
dificuldades inerentes a um processo que a primttieis parecia “caético”. Na verdade,
o facto de ndo estarem familiarizados com uma algem pedagdgica que implica a
sua participacdo activa na tomada de decisfes famtes para a sua formacéo foi, de
um modo geral, fonte de incerteza, ndo s6 paraur®® como também para mim.
Tratando-se de uma experiéncia nova, assente seump@sto de que os alunos devem
ser co-construtores de conhecimento, podia ser @@da a uma viagem, com 0S riscos
que |Ihe sao inerentes. Esta sensacdo de inseguéamegerida na literatura em
associacdo com a adopcao duma abordagem pedagégaréentacédo transformadora
(Moore, 2005: 83-84): “Transformative learning ist ior everyone, and neither is it
applicable to all fields of study. (...) many stote are comfortable with subject-
oriented learning and become unconfortable whesrradtive models for learning are
proposed in classrooms. (...) and transformatigeniag is a complex teaching method
that entails a great deal of time and energy”.

Consciente desta vertente do processo a que estdarinicio, escrevia no meu
Diario de Investigacdo-Formacéo, quando me prepgpava assumir a leccionacao da

disciplina, no segundo semestre:

Vai comegar o segundo semestre. Uma nova etapd@adanv que comecei a planear no Veréo
passado, mas cuja aproximagao me obriga a fazéltioms preparativos. Como se trata de uma

viagem longa, ja had muito que comecei a fazer dasna cujo contetdo vou acrescentando ou
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tirando isto ou aquilo, conforme vou pensando ne que ira fazer falta para enfrentar as
imprevisibilidades duma situagéo em tantos aspei#esonhecida. Faltando pouco tempo para a
partida, aumenta a expectativa, a qual se asso@agostosa ansiedade, e, entdo, € mesmo preciso
resolver os dilemas e fechar a mala. Afinal o guédd que levar? Sera que é possivel prevenir-me
ja para tudo o que pode acontecer durante o loegoupso? Volta-se a analisar o contetdo da
bagagem e, como de costume, a fazer alteracddsrda kora.

Depois da mala fechada, a recapitulacdo, a poréteide decisGes. Serd que estou preparada para
a aventura? O que vai exigir de mim propria? Serfio me vai faltar nada? Sei que n&do vou
para outro mundo, mas h4 tanta coisa para desctdmios desafios a enfrentar!... Concentro a
minha atencdo no que considero essencial paraugoedé certo. Além da bagagem psicoldgica,
gue irei testando pelo caminho, acho que na madatfo as coisas que me ajudardo a orientar no
desconhecido, pelo menos nos primeiros tempos.nddgudelas vao ter que ir na bagagem de mao,
sempre prontas a usar. Sim, parece que esta laAléo disso, e talvez o mais importante, sinto o
grande conforto de saber que n&o vou sozinha! Bpitudo se resolve quando estamos
acompanhados. Ha sempre alguém que leva aquila@@mgcisamos. Se ndo, ha que arranjar o
que fizer falta, conforme as necessidades. E urest&o de procurar.

Confiante de que poderei contar com o apoio dosroempanheiros de viagem, espero regressar
humanamente mais rica, e feliz por trazer mais mmaa... cheia de lembrancas para partilhar.

(Diério de Investigacéo-Formacéo, 13/02/05)

Mas ndo bastava expressar, em privado, as ingdedacexpectativas e
entusiasmos. Para poder envolver os alunos naéwiggera necessario partilhar com
eles sentimentos, explicitar intencdes e pressopadt accao. A leitura e discusséo
desta entrada do diario foram, por isso, o pontpatdda para a reflexdo sobre varios
aspectos do trabalho que iria ser realizado aocolaligsemestre. Pretendia-se discutir
estratégias de gestdo do “caos”, consciencializarsdalunos da importancia do seu
papel na definicAo do rumo a tomar. A percepcaarda reaccdo de estranheza, ou
mesmo “desconfianca”, por parte dos alunos, fi@ubém registada no meu diario,

quando reflectia sobre esta primeira aula:

Ja estamos em viagem. A partida foi na passada-feirg, as duas da tarde. Foi a nossa primeira
aula, onde partilhei com os alunos a minha primentaada deste “diario de bordo”. Partilhei com
eles os sentimentos de quem esta prestes a commgaaventura, com todas as implicacdes —
ansiedades, incertezas, curiosidade, expectaf\aB.aos alunos que reagissem ao texto, mas nao
foram muito expressivos. Na verdade, poucos ppaiaim activamente na discussdo do texto, mas
isto ndo me pareceu corresponder a falta de iserédguns deles pareceram-me observadores,
como que a ver no que a aula ia dar. Sera que mfemwodo que € diferente do habitual? Como

interpretardo a abertura duma professora que fesné pagina do seu diario profissional a ler?
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Fomos lendo o texto em conjunto, “traduzindo” aafe® da viagem e do conteddo da bagagem.
Assim falamos da importancia da planificacdo da&acenas também da flexibilidade que esta
deve permitir, para ndo pbér em causa a negociag@ecisées com os alunos. Assim como nao é
possivel prever todas as eventualidades duma hiagam, também as incertezas do processo de
ensino/aprendizagem determinam tomadas de decis&@ong§o podem estar contidas numa
planificacao feita com muita antecedéncia.

(-.))

Penso que a leitura deste texto permitiu uma capt@ximacdo entre nds. Afinal somos
“companheiros de viagem”. Ficou expressa a ideieotizboracdo e interdependéncia de quem
viaja junto, cada um desempenhando o seu papelgparaada de essencial falte a ninguém.
Ficou explicitamente dito que a professora tem etgbwas relativamente aos alunos e a todo o
processo de ensino/aprendizagem, assim como @liesntdo que Ihes pedi que explicitassem

as suas expectativas para este semestre, tendontanacque achavam ainda ser importante
para eles abordar, como complemento do trabalhizada em MEI. (...) Quero que eles véo
descobrindo os caminhos que querem percorrer spoigajamos juntos, todos temos 0S N0Ssos
objectivos e ndo é justo que um decida por onde iqueobrigue todos 0s outros a seguir o
mesmo itinerario. Para que a viagem seja agradapebveitosa para todos, cada um tem que

ter a oportunidade de visitar o seu lugar de edeié® podemos ir todos juntos, mas isso nao
significara dependéncia e submissdo, se todos smubgue cada um tem as mesmas
oportunidades de deciséo e que, quanto mais varfadam as sugestées individuais, mais rico
sera o resultado para todos. O contributo de cadase nos sentirmos um grupo com
objectivos comuns, sera essencial para que posdeames lembrancas variadas que agucem o
apetite dos que ficaram, para se aventurarem a fimza viagem desta natureza. E esta busca
(colaborativa) de maig/ivéncias) que nos transforma em seres imaisanos, e, por isso, mais

livres e felizes. Que nunca nos falte esta vontdiério de Investiga¢do-Formacao 17/02/05)

Ficou também registada a impresséo de que valeaqebrar barreiras, pois a
criacdo de uma relacdo pedagogica baseada na cigdagé e na confian¢ca mutua pode
ser um dos principais factores de sucesso educativo

Passando agora as reflexdes individuais dos pboefdos seis alunos, que
incidiam sobre os principais momentos de desenvawrto do estudo de caso — pré-
observacao, observacao e pds-observacédo — os aomi@snplam ndo sé as dimensodes
analisadas nos relatorios de grupo, mas fazem tamfgderéncia a sentimentos
despertados pelas experiéncias em que se envolveeamcomo a alguns aspectos dos
contextos em que elas ocorreram.

A andlise dos extractos em que séo salientadostaspelativos a autoformacéo
revela que os alunos reforcam algumas ideias esgwe®0s relatorios, relativamente a

valorizagédo do estudo de caso. Como estas refles@esntram em aspectos concretos
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do ciclo de observacdo que acompanharam, verificgte os alunos enfatizam as

aprendizagens mais directamente relacionadas chhmcmnamento do estagio, como

0s seguintes exemplos ilustram:

(...) e, contrariando a minha ideia destes encontrada foi imposto pela supervisora, ela
apenas dava sugestfes que a estagiaria aceitavdioguconforme aquilo que ela tinha
planeado para a sua aula. (Claudia)

Esta experiéncia (ndo s6 a participagdo no projeee também as préprias aulas quer de
MEA quer de MEI) permitiu-nos aprender a questicamipraticas que sédo correntes, com as
quais ndés muitas vezes nem concordamos; estasddigslinas contribuiram também para
nos fornecer uma série de “ferramentas” que nésS§w@amos que existiam, que nos vao
permitir encarar o estagio de uma forma difereateseja, mais centrada nos alunos e néo
tanto nos professores como acontece na maioriaados. (Claudia)

Para além disso, pude ter a percepcdo de comoeowmios do nucleo podem ajudar na
construcdo do proprio estagiario (Adelaide)

Além disso achei curioso que a supervisora de iespéglisse a opinido das estagiarias sobre a
aula em questéo, dando asas a uma discussdo regi @m que a troca de ideias, de teorias
subjectivas e de conhecimentos tivera um lugararaspecial. (Mariana)

Mais uma vez diluiu-se na minha mente a ideia ¢ersisora como alguém que controla...
(Mariana)

A reunido de pds-observacao respondeu a nossasitlmbs de perceber todo o processo de
supervisao do estagio. (Mariana)

Parece-me relevante uma avaliacdo das aprendizdgeosentes da participagdo no ciclo de
I/A. Antes de mais é de salientar que aprenden®$aato, como funciona o ciclo de I/A e o
processo de pré-observagdo, observagdo e pés-abderdado o contacto tdo directo com os
varios momentos. (Mariana)

Para mim foi importante saber da ocorréncia destasides, sabendo que posso também
contar com esta ajuda num futuro préximo, e ver gstd a ser muito importante para as
estagiarias, pois muitas vezes a falta de conhetinms mesmo imaginacdo para criar novas
e variadas aulas é encontrada aqui, com o apoisug@svisoras. (Ana)

Foram precisos 15 anos de escola para, no Ultimodancurso, ouvir as palavras alunos e
autonomia na mesma frase. (Cecilia)

Concluindo, foi muito bom ter tido a oportunidadewbltar a entrar numa escola e poder ver
com 0s nossos proprios olhos aquilo que nos esppeatir de Setembro préximo. Cada vez
mais acho que o projecto de I/A é uma boa formanggdementar uma pedagogia para a
autonomia, mas ndo deixa de ser necessario queofesgores de “coracao” acreditem nos
seus alunos para que consigam converter alguns tméntes” e disciplinar alguns

preguicosos.® (Cecilia)

A proposito deste objectivo do projecto de formagécreveu a minha colega
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Flavia na sua reflexdo sobre a aula que obsenmdjan26/04/05, na qual dois grupos
de alunos apresentaram os trabalhos realizadoaeena participagdo num ciclo de

observacao dos seus colegas estagiarios:

Quando mostrei interesse em observar uma aula osdalunos apresentassem o trabalho
resultante da sua participagéo num ciclo de obg&oyaa minha principal razéo era tentar perceber
o efeito das estratégias deste estudo em relac@djectivo principal do trabalho de projecto -
conhecer melhor o estagio.

Devo comecar por dizer, como comentei contigo nal fila aula, que fiquei muito satisfeita com o
gue vi. Creio que os ganhos da abordagem que estarseguir sdo muito evidentes, de diversas
maneiras. (...)

O que me surpreendeu mais positivamente foi adatitie receptividade e “neutralidade avaliativa”
de ambos os grupos face ao observado. O 2° grigriurexplicitamente este aspecto como uma
preocupacéo tida, pelo caracter “ocasional” dogambos com o nucleo. Pareceu-me eticamente
correcta esta atitude dos alunos, e penso que \&e aites cuidados éticos com que toda esta
experiéncia tem sido pensada e desenvolvida desdei (...)

Globalmente, os alunos parecem muito satisfeitos @drabalho que estao a realizar e motivados
para os projectos de I/A. Que mais poderiamos aiesé)..) (Reflexdo de Flavia Vieira sobre a
aula de 26/04/05)

Passados alguns dias, escrevi no meu diario, taral@yopdsito desta aula:

(...) A semelhanca do primeiro grupo, os dois gsupoe apresentaram o resultado dos seus
contactos directos com os estagiarios, com obs&ovde aulas de vocabulario, demonstraram ter
feito um bom trabalho de analise e reflexdo solrielo de observacdo em que participaram. Esta
apresentacdo ocorreu no dia 26 de Abril, aula aag@&tavia e a Maria Alfredo foram assistir.
Como andava com a minha cabecga cheia de preocipatéeme esqueci de escrever sobre esta
aula, antes de ler o comentario da Flavia. Comogbérlogo no final da aula, que ela ficou bem
impressionada com as apresentacdes, que, de algam, mevelam indicadores do impacto do
trabalho desenvolvido nas disciplinas de Metodalpgrecipitei-me a ler o seu texto, na busca do
reforco positivo de que tanto estava a precisasinsesta minha entrada ndo sera considerada
como texto de auto-observacdo a ser comentado pallegas observadoras.(...) Depois de ler o
texto da Flavia, ja ndo conseguiria escrever sabrénha aula de forma independente. (Diario de

Investigacdo-Formacéo, 09/05/05)

Os alunos nao so6 valorizam o projecto como opattde de compreender o
estagio, em vérias das suas vertentes, mas reégab@ém 0 apreco pela experiéncia,

que lhes permitiu desenvolver conhecimentos, cdpdes e atitudes importantes para o
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seu futuro profissional:

= (...) convém louvar a audacia e ousadia inerente grojecto destes de quem por direito nos
proporcionou esta experiéncia, (...) € que eu classdomo um éxito em quase todos os
pontos (...) e felicito o empenho que transformownsireo da metodologia numa experiéncia
interactiva extremamente gratificante. (Ricardo)

= Cumpriu-se o objectivo principal de todo este mimeque ja se iniciara com MEI:
“Compreender o estagio: um estudo de caso.” Trabads de modo intenso e visivel as
diversas competéncias de aprendizagem que saortamijécto e objectivo desta disciplina
(...); em termos autodirectivos, cooperdmos e eqnaoios problemas da aula,
desenvolvendo a auto-estima e a autoconfiancanse&cdmos ideias e convicgdes pessoais (0
que julgo ser visivel nas minhas reflexdes), palditnente através da observagdo e do
didlogo e em relagdo, essencialmente, as seguietesiticas: observacdo, papel das
supervisoras, ensino; assumimos uma atitude regpelinsm relagdo ao cumprimento de datas
e horas e face a necessidade de mantermos um dampato neutro, ou seja, ndo nos
esquecermos, em qualquer momento, de que estav@m@te uma circunstancia,;
entusiasmamo-nos com os alunos do 7° ano; porajltdemonstramos abertura a novos
caminhos, opinides e perspectivas e respeito palsalho dos outros, nomeadamente a

professora em causa. Considero o balanco extrentamesitivo! (Mariana)

5.1.2. Formacéao profissional em estagio

Sendo a acgado dos colegas estagiarios o objedi@lcdn estudo de caso, um dos
enfoques da reflexdo dos alunos € o processo aeafdo em que aqueles estédo
envolvidos. Entre os diferentes aspectos referitmss relatorios, destacam-se os que
dizem respeito ao desenvolvimento do projecto destigacdo-accao (I/A), ao processo
supervisivo, bem como aos resultados de formacéeles testemunhados (Quadro 18).

A proposito da I/A, os alunos expressam a sua \@sfioe a implementacdo dos
projectos dos estagiarios, salientando o potetficratativo da estratégia supervisiva,

tanto para estes como para 0s seus alunos:

= No entanto, pudemos perceber que, para as prohsssetagiarias, as vantagens do projecto
de I/A séo Obvias e elas consideram que conseguitagir os objectivos que haviam tragado
para o projecto. (Relatério 1, pag. 14)

= Por estes e outros motivos, consideramos que tsedeaum projecto que, tendo em conta as
suas vantagens, ndo deveria ser apenas restritabatho levado a cabo por estagiarios, mas
alargado a todos os outros professores. (Reladpag. 9)

= De forma geral, o projecto de I/A tem em vista@npocao e o desenvolvimento de estratégias
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de aprendizagem dos alunos. (Relatério 3, pag. 4)

= Se numa primeira fase o sentimento dominante eag&ela implementacdo do projecto I/A
era o de injustica e este era visto como uma offiaé de notar que o entusiasmo das
professoras estagiarias cresceu conforme os résslt@ositivos comecaram a ser visiveis.
(Relatério 4, pag. 15)

= Ainvestigacdo-accao faz com que alunos e professenham um papel activo no processo
de ensino, sendo adoptada por ambos uma postupasdgiisa, ndo s6 de contetdos, mas
também das metodologias que melhor se ajustamaasmsgessidades e objectivos. (Relatorio
5, pag. 3)

= AplOs a andlise ja feita das actividades apresestagdademos afirmar que se trata
efectivamente de actividades que promovem autondario nos alunos como na professora.

(Relatério 6, pag. 8)

=  Projecto de I/A
o Investigacdo das praticas
o Importancia da reflexdo no desenvolvimento da atoa profissional
o Desempenho dos estagiarios
o Diario de I/A
o Opinido dos estagiarios sobre o projecto
=  Processo supervisivo
o Estilos de supervisdo
o Papel do supervisor
o Ciclo de observacao (encontros)
Resultados do processo de formacgéo (dados da ob&ejva
0 Competéncias desenvolvidas/demonstradas

Quadro 18: Dimensdes de reflexao dos relatérios o de informacéo recolhida - desenvolvimento
profissional em estagio

Relativamente ao processo supervisivo, € enfatizadaatureza reflexiva e
tendencialmente democratica da abordagem adoptdaaypervisora da universidade,
por referéncia aos objectivos do projecto de sup@&ovda equipa a que pertence, bem

como a sua articulagcado com as fases da I/A:

= Pudemos verificar que a supervisora teve um pajpelaimental na promocéao da reflexividade
das professoras estagiarias, desempenhando a fdecBwilitadora da sua aprendizagem e
orientando-as para a melhoria da sua pratica. {@telal, pag. 13)

= A prética de ensino, formacdo e investigacdo qubamos de descrever integra-se numa
orientacdo reflexiva, na tentativa de se desenvadv@utonomia de alunos e professores
(Relatério 2, pag. 10)

= Como referimos anteriormente, os momentos de psérghcdo e pods-observacdo s&o
fundamentais para o desenrolar das aulas e dodadid. (Relatério 3, pag. 14)

= Apesar de ndo ser um aspecto a sublinhar, fomopremmdidas pelo ambiente de

informalidade instalado entre as professoras €sfagie a supervisora no encontro de pré-
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observagdo. Pretendiamos também analisar o papel edtagiarias nestes encontros,
entendendo-se por papel o grau de intervengdo @lermle decisdo destas nos mesmos; a
natureza dos assuntos/aspectos ai abordados; lodgagpepervisao; o processo envolvido na
planificacdo. (Relatério 4, pag.1)

Por outro lado é de salientar o papel de supeevispie, mais que avaliar as estagiarias,
reflectia também com elas. Afinal, todo o procedsaeflexdo tem de ser feito em funcéo dos
referentes conceptuais tedricos, o0 que resultalngende numa reorganizagdo ou
aprofundamento do conhecimento com efeito a ni@edatdo e, cremos, ser essa a fungdo da
supervisora, a de guia. (Relatério 5, pag. 17)

Na pré-observacao percebemos que a estagiaria @bservada é que define o enfoque da
observacdo, ou seja, ela diz 0 que quer que agspiexr e 0s colegas observem para depois
Ihe darem deedback No nosso caso os colegas assumiram um papel maitimportante

na pés do que na pré-observacao. (Relatério 6,188g.

Nas praticas observadas, os alunos identificanpkc#gam caracteristicas de uma

accao supervisiva em que as supervisoras da uiizdesadoptam papéis supervisivos

compativeis com um estilo predominantemente co#bor (Glickman et al., 2001,
Korthagen, 1982; Vieira, 1993; Waite, 1995).
Com base nos dados da sua observacao, que inchautiaipacdo no ciclo de

observacao, analise do diario de I/A dos estagiaieferente a este ciclo, bem como

entrevistas aos estagiarios, os alunos tirarammeglconclusdes quanto ao impacto do

projecto de I/A na sua formagé&o profissional. Negusntes excertos, destacam aspectos

do desempenho dos estagiarios, por referéncia mosigios e pressupostos de uma

pedagogia centrada no aluno e de uma orientacéexivef da formacéo inicial de

professores:

(...) pudemos verificar que ao longo de todo o peacesso de estagio, as professoras
estagiarias conseguiram tornar-se mais reflexivesrca da sua pratica pedagogica e
conseguiram alargar o seu conhecimento acerca @ssypostos, principios e abordagens
metodolégicas da pedagogia para a autonomia. (Rieldt, pag. 15)

Relativamente a evolucdo sentida em termos pessopisfissionais durante este periodo,
embora a transicdo para o papel de professora seadialificil, hoje ja conseguem lidar com
situacdes reais dentro da sala de aula e o conteatodiferentes niveis etarios permite-lhes
uma visdo mais abrangente do conceito de ensimiei@etambém uma maior maturacao,
tornando-se até mais pacientes e realistas quamdmntadas com a realidade, ou seja, com a
ideia de que os professores ndo sdo super-homestém resposta para todos os problemas.
Este é provavelmente o maior “drama” que um profetsm de ultrapassar para alcancar a

humildade necessaria e admitir que ndo sabe tudogwe todos os dia aprende e espera
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ensinar algo. (Relatério 4, pag. 16)

Mesmo com a grande carga de trabalho a que forgitas) elas véem este ano como um
periodo fulcral no seu desenvolvimento enquantéepsoras e pessoas. Consideram que estao
pessoas mais abertas a novas experiéncias, maénamahis criticas ao mesmo tempo que
cooperaram e negociaram sentidos e decis6es ndagnipo de estagio e mesmo dentro da
estrutura escolar, factor que ajudou no seu deseémanto interpessoal. Desenvolveram-se
enguanto individuos e enquanto grupo, tendo gexidtrariedades e embaragos. (Relatorio 5,
pag. 19)

(...) esta professora [a professora estagiaria] ceemgle a teoria e a pratica da pedagogia para
a autonomia; desafia rotinas, tradicGes e convengimtilha responsabilidades e decisbes
com os alunos; recolhe informac¢des dos alunosquargreender o processo de aprendizagem

e a sua evolucdo. (Relatério 6, pag. 6)

Também nas reflexdes individuais os alunos fazdenéecia as dimensdes acima

mencionadas, dando relevo aos aspectos que camideais significativos, tanto no

que respeita ao desenvolvimento dos projectos Alepélos estagiarios, como as

caracteristicas do processo supervisivo. Apreseastaaiguns exemplos que ilustram as

percepcdes destes seis alunos sobre os aspectomuealorizam nas diferentes fases

do ciclo de observacdo em que participaram, bemocalguns constrangimentos e

limitacOes da accédo observada.

Como aspectos positivos, salientam o potencial /da como estratégia de

melhoria das praticas, e consequente adesdo dgiaess e respectivos alunos ao

projecto:

Nesta reuniéo apreciei particularmente o modo ceenprovou a necessidade da explicitacdo
e da transparéncia das actividades, caracterisfieasna pedagogia para a autonomia, € 0
claro contexto de melhoria de praticas, seja psiaeal inovagédo do projecto que levam a cabo

e respectiva recepcdo dos alunos, seja pela atitedema das estagiarias quando afirmou

guerer aplicar a mesma aula a uma outra turma.gier

(...) visto o projecto estar a apresentar bons @dodt na area do Inglés. Isto leva-me a pensar
que afinal vale mesmo a pena trabalhar num progetidA e tudo aquilo que ele representa

no processo de aprendizagem autonoma por par@uuss (Cecilia)

Pudemos ver que apesar de todo o receio que a@gaeista sentiam antes da implementacao

do projecto, este tem sido bem aceite pelos alumpes, para além de terem revelado um

grande interesse pela aula, aceitaram prolongabalho de casa. (Cecilia)

Destacam também a importancia da negociacdo e ldaocacdo no processo

supervisivo, nomeadamente entre a supervisora deersilade e da escola e dos

estagiarios entre si, o que esta de acordo contadss da investigacao levada a cabo
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pela equipa de supervisoras responsaveis pelocpaje supervisdo em que as praticas
observadas se inseriam (Moreira et al., 2006):

O outro aspecto que me parece pertinente salidoitay facto de ao longo de todo este

processo a negociagdo entre a estagiaria e a ggrarestar sempre presente, pois tudo foi

negociado entre as duas. (...) nada foi impostoqgarvisora, ela apenas dava sugestdes que

a estagiaria aceitava ou ndo, conforme aquilo ugnha planeado para a sua aula. (Claudia)

= (...) pude ter a percepcédo de como os elementos demppodem ajudar na construcdo do
préprio estagiario. (Adelaide)

= Neste caso, por exemplo, dado a supervisora deet$imilade apostar numa Pedagogia para a
Autonomia e em projectos de Investigacdo /Accasesa possivel um apoio consistente se o
mesmo acontecer com a supervisora da escola (..ayigiva)

= Além disso achei curioso que a supervisora de iespéglisse a opinido das estagiarias sobre a
aula em questéo, dando asas a uma discussdo regi @m que a troca de ideias, de teorias
subjectivas e de conhecimentos tivera um lugararaspecial. (Mariana)

= E, contudo, de salientar que este lado mais positivobservacdo colaborativa parece advir

das outras professoras estagiarias e ndo tantsugasvisoras, ja que estas sdo sempre vistas

como “as que avaliam”. E é devido a este facto meemo as restantes professoras néo se

entregam a uma apresentacao mais exaustiva dmsritegativas ou sugestdes, pois receiam

prejudicar a avaliagdo da colega. (Mariana)

E também referida a relevancia da abordagem supexvisdoptada pelas
supervisoras da universidade, tanto para os estagi@omo para eles préprios como

observadores participantes neste ciclo:

= Como tal, considero que este ciclo acabou por &erbenéfico para n6s como para a
professora que trabalhou connosco. (Ricardo)

= Para mim foi importante saber da ocorréncia destasioes (...) e ver que esta a ser muito
importante para as estagiarias, pois muitas vezdalta de conhecimento ou mesmo
imaginagdo para criar novas e variadas aulas évgada aqui, com o apoio das supervisoras.
(Ana)

= Embora ndo estivesse a espera de uma atmosfeesmartente solene, foi agradavel ver o
ambiente de camaradagem que se instalou entrédestagsupervisora e alunas curiosas, nés!
Comecou, a meu ver, de forma positiva, ja que thelcaio que a pré-observacdo fosse algo
semelhante a um julgamento em que a supervisorast®To lugar de juiz, as estagiarias o
banco dos réus, e nds seriamos a mera audiéneli§L

= Voltando a questdo da supervisdo, foi curioso wEr g0 mesmo tempo que as estagiarias
promovem a autonomia dos seus alunos, a superysmmgove a autonomia das estagiarias. A

supervisora procurava saber o que tinha levadstagiérias a fazerem o que fizeram de modo
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a permitir que estas pudessem reflectir sobre as ptoprias decisGes e por que motivo as

teriam tomado. (Cecilia)

Embora facam uma avaliacdo globalmente positivapdaticas observadas, néao

deixam de referir alguns aspectos que consideraitatiores da accao dos estagiarios,

como sejam a falta de colaboracéo interpares, @cadode diferentes abordagens

pedagogicas e de formacdo dos supervisores daaesabh universidade, bem como

alguma falta de criticidade de alguns estagianms,desempenho do seu papel de

observadores da accédo dos colegas. Algumas dasitacbes sdo confirmadas por

outros estudos realizados no ambito do projectsugervisdo (Moreira et al., op. cit.;
Vieira et al., 2008):

(...) pois mesmo que tenham turmas diferentes podat@alguma forma ajudar, dar opinido
ou apenas estar atentos quando a colega estarmmiostipervisora 0s materiais que pretende
usar na aula de projecto. Contudo neste encorsooni&o foi nada evidente, chegando mesmo
a transparecer alguma indiferenca por parte degas! (Claudia)

Por azar ou outro qualquer factor extra-sensasialientador tradicionalista que a sorte lhes
reservou e que lhes exigia praticas um pouco desajs da realidade actual, tolheu-lhes
certas capacidades que poderiam ter desenvolvia®nada é perfeito... (Ricardo)

Agora na presenca da supervisora de Escola, alps@&swacao ganhou um teor completamente
diferente do da pré-observacéo. Para além dederusn encontro muito mais virado para a
reflexividade das professoras estagiarias, foi nmtque a supervisora da Escola fez um
esbogo praticamente a negro da prestacdo da presstagiaria, ignorando de todo o
projecto de I/A e focando-se apenas nos aspectgtines da aula. JA& comecava a acreditar
gue as observacdes ndo fossem assim tdo centrasl@ros quando assisto exactamente ao
contrario. Esta foi mais uma prova de que nao hadus perfeitos e que orientadores ha
muitos...mesmo perante este quadro, pensei que asporh fosse defender as suas atitudes
mas limitou-se a acenar com a cabeca... Nao era giigtceu estava a espera. De um lado
tinhamos a supervisora da Universidade que regergetudo aquilo em que temos vindo a
depositar certa esperanga, e do outro, a trisledlada de quem se continua a pautar por
principios tradicionalistas e criticar aquilo qua aada prejudica o desenvolvimento de uma
pedagogia para a autonomia dos seus alunos. @ecili

Um facto que achei curioso foi 0 de as restantegigsias terem de dar a sua opinido da aula
da colega. Mais uma vez também estas se limitarfapea comentarios em relacdo a posicdo
das costas, ao nervosismo e ao tom de voz. E gumerme: quem foram as professoras de
Metodologia destas professoras? (Cecilia)

5.1.3. Pedagogia escolar
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Relativamente a esta dimensao da reflexdo dos slessencialmente baseada na
observacdo de uma aula leccionada por um/a estdgiée cada nacleo, bem como na
analise dos materiais didacticos utilizados, s@btadados diferentes aspectos da accéo,
por referéncia a um conjunto de parametros deap&ide actividades voltadas para o
desenvolvimento da competéncia de aprendizagenaldoss (Vieira, 2001; v. Figura
13). Nos seus relatérios, os alunos dao uma viadadtividades realizadas na sala de
aula, analisam o seu potencial de desenvolvimeatoothpeténcias de comunicagao e
aprendizagem, descrevem estratégias de ensino endgagem associadas aos
objectivos dos projectos de I/A desenvolvidos emacadcleo, analisam os papéis
pedagogicos desempenhados pelos alunos e peldésgoda, e reflectem sobre as
implicacdes da adopcdo de uma pedagogia para aosmit, tanto para a formacao dos

alunos como dos professores estagiarios (Quadro 19)

= Pedagogia para a autonomia

Caracteristicas das actividades

Papéis pedagdgicos

Estratégias de aprendizagem

Estratégias de ensino

Atitudes do professor

Competéncias

Factores de motivacéo

Avaliacdo processual

Implica¢des da adopcédo de uma pedagogia para acewitd (pessoais/ sociais)

OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OOo

Quadro 19: Dimensdes de reflexao dos relatérios o de informacéo recolhida — pedagogia
escolar

Destacam-se alguns excertos, dos diferentes relst@ue incidem nos aspectos
acima referidos. De um modo geral, os alunos ceram que as aulas observadas se

baseiam nos principios de uma pedagogia centradhino:

= Consideramos que todas as actividades propostasegta aula se integram, de uma forma
mais ou menos aprofundada, nos parametros de uwlag@gia para a autonomia. (Relatério 1,
pag. 5)

= Tendo em conta o instrumento “Planificar e avadietividades centradas na competéncia de
aprendizagem” da autoria de Flavia Vieira, podeafomar que a aula observada se enquadra
nos parametros que definem uma actividade promal®nama pedagogia centrada no aluno,
ou seja, direccionada para a sua autonomia. (Riel@opag. 6)

= Em jeito de conclusdo do que ja foi dito, sdo \&rne aspectos que nos permitem considerar
gue esta aula se enquadrou numa pedagogia patar@iaia: focalizou-se na comunicacéo e

na aprendizagem; a actividade realizou-se com Ipase necessidades linguisticas e de
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aprendizagem do aluno, as quais foram apontadasspes em questionarios diagndsticos; os
alunos foram conduzidos a reflexdo, conseguindeAse consciencializagcdo destes; acima de
tudo, a abordagem centrou-se no aluno como negociagdente interactivo e gestor da
aprendizagem, enquanto que o professor foi fagditado processo de comunicacdo e de
aprendizagem. (Relatério 4, pag. 10)

= Esta actividade promove atitudes de autonomia regfgonsabilidade em relagcdo ao processo
de ensino/aprendizagem tendo em conta que os exarcsdo elaborados pelos alunos
enquanto grupo, em colaboracdo com o professoge térd de tomar a iniciativa, escolher e
decidir. (Relatério 5, pag. 14)

= Como ja foi referido, este tipo de actividade premoma pedagogia para a autonomia pois
tem como principal objectivo consciencializar oraula sua prépria aprendizagem. (Relatério

6, pag. 7)

Fazem também referéncia explicita a caracteristizagretas da abordagem
pedagogica adoptada, destacando os papéis desexdpsrgelos alunos e valorizando
a negociacao de papéis e decisdes pedagogicosfaotmpcentral do desenvolvimento

da autonomia dos alunos e dos professores:

= E, assim, essencial que, entre os alunos e o porfdsaja uma conjugacéo de esforcos, bem
como uma negociacdo de papéis e de decisfes, @paassim sera possivel atingir uma
formacao mais reflexiva e autdnoma tanto dos alona® do professor. (Relatério 1, pag. 7)

= Com efeito, na aula observada os alunos desenwoiver reflexdo, a experimentacéo, a
regulacdo e a negociagdo. (Relatério 3, pag. 12)

= Os alunos puderam aperceber-se do enfoque, doésit@pe das exigéncias da actividade, o
gue aumentou a sua consciéncia relativamente amegso de aprendizagem, para a qual
contribuiu a assuncdo de sua parte de um papeh@utd de decisores, negociadores e
experimentadores. (Relatério 4, pag. 9)

= O facto de lhes ter sido confiado o papel de aigeste atribui-lhes uma responsabilidade
extra no seu proprio processo de ensino/ aprerelizago mesmo tempo que a divisdo do
trabalho dentro do grupo conduziu a uma maior elifeiacdo dos individuos, na medida em
qgue cada um deles optou por fazer aquilo em gusersga mais a vontade (...) (Relatorio 5,
pag. 6)

= Tratou-se (...) de uma experiéncia de louvar (...) @speente pela troca da ordem
tradicional dos papéis aluno/professor. (Relatbripag. 16)

= Quanto a negociacao, nesta aula verificamos dessnde negociacdo: (...) negociacéo de

decisfes (...) negociacéo de sentidos. (Relatopa®, 6)

Como resultado da analise das tarefas realizadaaulas observadas, os alunos

destacaram algumas das suas caracteristicas,@andonta os parametros de referéncia
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— Transparéncia, Integracdo e Adequacae -as competéncias desenvolvidas. Fazem

ainda a associacao entre pedagogia centrada no @lnotivacdo, o que esta de acordo

com a investigacao neste dominio (Ushioda, 1998620

(...) € essencial que os alunos tenham conhecindo®bjectivos de cada actividade que
realizam e que competéncias estas visam desenvaes. Isto vai ajuda-los a compreender
guais os beneficios de cada actividade para o ggegma sua aprendizagem e torna-los mais
conscientes dos diferentes tipos de actividades ppdem realizar, consoante 0s seus
objectivos e necessidades. Este é, sem duvidaparohgectivos principais da pedagogia para
a autonomia, ja que esta visa levar os alunos artam consciéncia da sua aprendizagem,
aprendendo a geri-la consoante as suas inten¢@&atdrio 1, pag. 5)

Entéo, por que ndo proporcionar na aula momentogueros alunos possam trabalhar todas
as competéncias — oralidade, escrita, leitura — b@mo fornecer-lhes instrumentos através
dos quais possam auto-avaliarem-se, de forma aré¢emeonsciéncia das suas dificuldades?
(Relatério 2, pag. 10)

Nesta aula foram desenvolvidas Competéncias de ndpagem e Competéncias
Comunicativas, em simultdneo, pelo que consideragoeshouve Integracdo. (Relatério 3,
pag. 9)

Foi de louvar o incentivo a iniciativa dos alunosxperimentarem novas estratégias de
aprendizagem de vocabulario através do uso damsaginacdo na construgdo de frases,
traducéo, associacdo de palavras, rimas e atégestdo de novas estratégias que melhor se
adequem as suas necessidades. (...) (Relatérém44p

(...) Nesta segunda fase os alunos tinham de respomtiéidualmente a um questionario que
promovia a reflexdo sobre o trabalho feito em tafoneste caso a correccdo do erro. Esta
actividade tem como principal objectivo conscielicéa os alunos para a sua prépria
autonomia, consciencializa-los para o facto de ro @&o ser obrigatoriamente sinal de
insucesso. (...) Um outro objectivo-base da professao fazer uma actividade deste tipo, €
fazer com que os alunos se apercebam que séo mdaérm suficiente para corrigir 0s erros
sem a ajuda do professor, usando para isso o@rassos como os dicionarios e gramaticas.
(Relatério 6, pag. 4)

Consideramos que esta caracteristica [appropredgse encontra presente pois cremos que
atendeu a um cuidado diagndstico das maiores lifides dos alunos, correspondendo as
suas caracteristicas, interesses e necessidae&so(® 5, pag. 11)

A competéncia de aprendizagem encontrava-se bagieggente. (...) e as estratégias visavam
mais que a aquisicdo de conhecimento a estrutudgdoesmo. Os alunos usaram as suas
capacidades de estudo tendo aproveitado as opmates que lhes foram dadas. Eles
desenvolveram também as suas capacidades hegristhcld que aceitaram experiéncias
novas e mobilizaram competéncias. (Relatério 5, Pag

Um outro aspecto que se prende com a autonomia engito foi referido na aula de MEA é a

guestao da motivacao que também podemos verifeemmaotividades realizadas, porque uma
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actividade que promove a autonomia (como esta) gonmais motivadora do que uma
actividade totalmente guiada pelo professor. (.13 emtivacdo ajuda também a desenvolver

a nocao de que cada um controla a sua accdo sultmdes da mesma. (Relatério 6, pp. 8-9)

A propésito da descricdo da acgdo observada, agmoslexpressam as suas

convicghes, nesta fase do seu percurso de formagdmca das potencialidades

pedagogicas dos projectos de I/A desenvolvidosspsémus colegas estagiarios, cujo

principal objectivo era promover o desenvolvimedt autonomia dos seus alunos.

Realcam o caracter inovador desses projectos, itgassadeles consideram que o0s

alunos ainda sentem dificuldades em assumir uml| g0 no seu processo de

aprendizagem. Esta noc¢éo pode ter derivado davagser do desempenho dos alunos,

mas pode também ser influenciada pela sua progperiéncia enquanto alunos:

Assim, a promocao de uma pedagogia para a autonémiamo temos visto, totalmente
justificavel, tanto no que se refere ao seu valloicacional para alunos e professores, como ao
contributo que possibilita que cada individuo déodiedade em que se insere. (Relatério 1,
pag. 12)

E, para terminar, gostariamos de sublinhar a diémensovadora de que se reveste esta
concepcdo de ensino-aprendizagem, centrada no alum® promocdo da sua autonomia,
pondo de parte uma concepcdo de ensino centragaofEssor e na mera transmissdo de

conhecimentos, pois ndo podemos esquecer-nos geredapse, fazendgRelatorio 2, pag. 10)

Queremos com isto dizer que a pedagogia para a@uta € maioritariamente vantajosa
(ensino centrado no aluno, reflexdo, negociacagnéaidade de materiais...), no entanto, é
ainda dificil para os alunos adoptarem uma posdotava e progressivamente auténoma no
seu processo de aprendizagem. (Relatério 3, pag. 15

Apesar de ter havido alguns obstaculos, como awedifas de ritmo de aprendizagem,
podemos dizer que o envolvimento dos alunos nesfeqpo foi proveitoso na medida em que
a sua autonomia foi promovida por ter havido umaomeotivacdo e empenho no seu

processo de aprendizagem. (Relatério 4, pag. 15)

As reflexbes individuais referentes aos diferenteementos do ciclo de

observacdo variam em extensao, enfoques e graritidelade, assumindo, em alguns

casos, um caracter predominantemente descritivopaticular dos aspectos da aula

observada que cada um considerou mais signifiGati@ontudo, a propdsito dos factos

descritos, os alunos, por vezes, imaginam-se nel gigpestagiarios, e questionam-se

sobre aspectos que 0s preocupam, COMO 0S SegexcEr$os ilustram:
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= Serei eu capaz de produzir bons materiais paraeas alunos? (Claudia)
= Como lidamos com “aquelas coisinhas”? foi a pergunte se levantou. A professora soube

manter a mistura essencial de simpatia com auttgiddariana)

Os alunos explicitam também as suas teorias pssgoanto a pedagogia para a
autonomia e sua operacionalizacdo, o que, em algasss, revela a (re)construcao
conceptual proporcionada pelo contacto directo carmundo da prética em contexto de
estagio, em articulacdo com os contetdos abordeoaulas:

= |sto leva-me a pensar que afinal vale mesmo a pabalhar num projecto de I/A e tudo
aquilo que ele representa no processo de apreerdizagitdnoma por parte dos alunos.
(Cecilia)

= De facto é bastante pertinente o uso da linguaigesa num exercicio desta natureza, pois é
em portugués que os alunos se sentem mais a vguasalenanifestar as suas opiniées e para
reflectir. (Adelaide)

= Na minha opinido, este é um objectivo muito intea@se pois numa pedagogia para a
autonomia é importante que 0s sujeitos que sengiete autobnomos aprendam primeiramente
a desvincular-se da figura do professor, que deid@mo ver como Unico recurso, que
aprendam a gerir a incerteza e a negociar estaatédgiaprendizagem. (Adelaide)

= Mas o sumario pode funcionar como uma boa esteatbgreflexdo se a sua elaboracao for da
responsabilidade dos alunos (...). (Adelaide)

= Como defende Flavia Vieira na maioria dos seuso$ex$6 um professor autonomo pode

promover autonomia. A reunido foi uma boa provaiaeira fase. (Mariana)

Sé&o também problematizados alguns aspectos déasstdeeaprendizagem em sala
de aula, por referéncia aos parametros de andliseados, nomeadamente no que
respeita aexplicitacdocomo condicdo facilitadora do processo de consiEkracao,
por sua vez essencial ao desenvolvimento da autandos alunos (Karlsson et al.,
1997; Sinclair, 2000):

= Por outro lado, o objectivo desta aula. Este defs® como sendo expandir o repertorio de
estratégias de aprendizagem de vocabulario. O toljeem si parece, a meu ver, ter sido
cumprido, mas se o inserirmos na intengéo subjecg@tuma pedagogia para a autonomia
veremos que o objectivo ndo foi bem formulado eetalndo venha a ter, por isso, o efeito
desejado. Parece-me que é essencial que os aleragescebam do que estdo realmente a
fazer. (Mariana)

= Como tinha previsto quando escrevi a Ultima refbex@explicitacdo da tarefa nao foi tdo clara

assim, nomeadamente no caso da “memory idea”. (4.uida necessidade de explicitar e
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depois apoiar junto de cada grupo. Esta dificuldedele a acentuar-se, como é claro, nos
niveis mais baixos. (Mariana)

Nesta reunido apreciei particularmente o modo ceenprovou a necessidade da explicitacdo
e da transparéncia das actividades, caracteristieasima pedagogia para a autonomia.
(Mariana)

Concluimos aqui que é necessario, em cada actejdagblicar melhor a tarefa a executar e a
sua finalidade. E necesséario os alunos entender@orgqué da realizacido de determinada
tarefa, para depois a concretizarem respondendetgestivos propostos. Vimos que isso é
importante também para cativar o interesse doajunotivando-os. E importante reformular
sempre as instrucdes, quer pela professora, quanmeelos alunos, de maneira a ficarem

bem esclarecidas e prontas a ser postas em patc.

Reforcam também algumas ideias ja expressas ratgries do projecto, como,

por exemplo, a percepcdo da dificuldade de impléanenma pedagogia para a

autonomia com alunos do ensino basico, 0 que gamel®e a uma opinido bastante

generalizada (Benson, 2000):

Parece-me apenas que a idade destes alunos é usieabauito forte ao seu entendimento de
uma pedagogia para a autonomia. Nao foram habisuadeflectir e muito menos a aprender
fora da sala de aula por si mesmos. Os habitosretiaas podem, no entanto, ser alterados.

(Mariana)

Contudo, o reconhecimento de que € possivel altesituacdo revela abertura a

alternativas que a investigacdo vem confirmandooceidveis (Dam, 1995, 2000; Little
et al., 2002; Vieira, 1998).
Verifica-se, também, a ocorréncia de exemplos destqpnamento de alguns

aspectos da pratica e suas implicacdes no desémeoiwy da autonomia dos alunos,

tanto no que respeita a natureza das tarefas cordessempenho dos estagiarios, com

particular destaque para a organizacao do tralgyupo:

Os alunos mais fracos ou mais indisciplinados déinedireito a presenca das professoras (a
excitagdo foi visivel), 0 que ndo aconteceu comrestantes que pareciam ligeiramente
enfadados. Como foram decididos os grupos? Sera gokicéo funcionou? (Mariana)

Steinig €, na verdade, bastante critico em relag&drabalhos de grupo em si. Para que o seu
propdsito de promocdo da autonomia resulte, sdosvas factores a ter em conta. Por um
lado, a complementaridade dos parceiros, que sesalnhente em caso de heterogeneidade;
por outro, a capacidade dos alunos verem o prafessno parceiro e ndo com alguém que

exprime apenas autoridade, o que foi mais ou matiogido através de co-monitorizacao; e
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ainda o desempenho de alguém que aprende mas taemséma por parte dos alunos. (...)
Trata-se, acima de tudo, de promover a auto-cagdidos alunos. (Mariana)

= O momento seguinte foi o da formacéo dos grupofriacdo de grupos ja tinha sido feita
previamente pela professora. A autonomia ainda s#@stendeu ao ponto de os alunos
poderem ser capazes de escolherem com quem quereathar. A questdo agora estd em
saber por que € que a professora dividiu os aldaqaela forma. Pude reparar que 0s grupos
estavam bastante desequilibrados. Os alunos qusar@sm sido apontados como aqueles que
tinham os melhores resultados e comportamentosagstaum s6 grupo, ao mesmo tempo
gue 0s outros grupos eram mais heterogéneos neosatituicdo. N&o quis tirar conclusdes,
mas ndo vamos ser ingénuos ao ponto de afirmarogu@lunos nao reparam nesses
pormenores... (Cecilia)

= Esta aula ird comecar com a pergunta: Que estaa¢égue ja utilizaram para a construgcdo do
MEMO? A minha pergunta é: serd que os alunos estides do processo por que estdo a
passar? Sera que tém nocgdo que realmente tém mlorendis com a subtil implementagéo
deste projecto? Serd que sabem o que fizeram peeader mais? Serd que € de esperar que
eles saibam explicar o processo pelo qual passgfectia)

= (...) estas assumiram um papel de informadoras eiaeed'dicionario” vivo. Se o objectivo é
uma pedagogia para a autonomia, ndo me parecestpusaa a melhor estratégia para que
todos usufruam dela. (Cecilia)

= O ultimo grupo foi dificil de acompanhar porquerafpssora distribuia simultaneamente um
guestionario e dava instru¢des para que fosseaedaliem casa e o resto da turma estava em
total alvorogo. Ja tinha tocado. (Ricardo)

= Verificamos que a leitura em voz alta numa salawula ndo se aplica nestes casos, dado o
aluno s6 se preocupar com os erros de pronungacgar totalmente o contetdo do texto.
(Ana)

O contacto com praticas pedagogicas consideradagadoras provocou o
confronto com a propria experiéncia académica dasmoa, bem como o

guestionamento do préprio sistema educativo:

= Acho que nunca ninguém me perguntou que palaviseéeu queria aprender...tinha que
aprender as palavras que estavam na lista parasdager a composicao com essas mesmas
palavras e ter a cotacdo maxima no teste. Estelmddenculcacéo de vocabulario foi o mais
presente na minha vida de estudante de Linguaangsiras e ndo me abandonou sequer na
Universidade...eu gostava de ser autbnoma...mas natexem sé-lo...é mais confortavel!
(Cecilia)

= Por vezes penso que é triste termos que perder g@mossa inocéncia quando abandonamos
a escola e termos que passar para 0 outro lado,ro¢do de que nem todos os professores
estdo preocupados com aquilo que os seus aluncengoe podenaprender. (Cecilia)

= Para terminar, parece-me pertinente deixar aqergupta de Steinig que é também a minha:
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“Autonome Lernformen, Tandems, Zweierschaften, €mdls ‘Lehrer’: all das funktioniert
und hat sich bewahrt. Aber warum hat die Regels;hdér staatliche Schulapparat so wenig
Interesse daran? Hat man Sorge, dass Schiler anoaitund zu selbstbestimmt lernen und

handeln konnert?(...) (Mariana)

Nestes exemplos, os alunos revelam uma visdoacdéiaealidade, o que constitui
um indicador de uma das atitudes que fazem pasgt®bjectivos do projecto em que se
envolveram, no ambito das disciplinas de MEI e MEBsta capacidade de
qguestionamento de aspectos contextuais revela apacidade reflexiva propria de
niveis mais avancados de desenvolvimento profiabi@ranton & Carusetta, 2004), o
gue interpreto como promissor de que, no futuremhaen a assumir uma atitude de
inconformismo perante status qupencarando 0s constrangimentos contextuais como
estimulo na luta por uma educacdo emancipaténmae@Bz Raya et al., 2007). Este
nivel de criticidade ndo se verifica, porém, naamaidas reflexdes, o que pode ser
explicado ndo s6 pela falta de experiéncia prafiedi mas também pela falta de
habitos de reflexdo escrita.

No quadro 20, apresenta-se uma sintese da avalglohal da experiéncia,
resultante das respostas ao questionario, bem cameitura dos portefélios. Aqui
registam-se os principais ganhos e constrangimedasgificados pelos alunos, bem
como algumas limitagGes verificadas, de forma magscada no primeiro semestre,
tanto ao nivel do trabalho dos alunos como em tenmocessuais. No que respeita ao
processo de ensino e aprendizagem, foi no domimioavhliacdo, incluindo a
negociacgao de critérios, que se sentiram as maidresgldades, o que se pode atribuir &
novidade da abordagem adoptada.

No quadro 21, sintetizam-se as percepcdes dos slwobre o0 projecto
desenvolvido nas disciplinas de MEI e MEA, por réheia as trés dimensdes em

analise -autoformacéao, desenvolvimento profissional em és&pgedagogia escolar.

Principais ganhos | Constrangimentos | Limitacbes |

'® Tradugdo do Alemdo: “Modalidades de aprendizagermdnoma, “tandems”, parcerias, criangas

assumindo o papel de “professores”: tudo isto fumie tem dado bons resultadd&as por que é que a
escola regular, o sistema escolar do Estado tegtaghy tdo pouco interesse por isso? Sera que ssg3es
receiam que os alunos possam aprender e negociafordea demasiadamente auténoma e
autodeterminada?”
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Desenvolvimento de
competéncias (capacidades,
conhecimentos e atitudes) de
reflexividade, autodireccéo e
criatividade/inovagéo

Maior compreensédo do estagid
Desenvolvimento do
conhecimento didéactico
Reconstrugéo de representacd
e préaticas de negociacéo,
colaboracéo e avaliagao

Falta de tempo para abordar
tépicos da didactica

Falta de habitos de reflexéo
escrita

Dificuldade em compreender g
objectivos do projecto
Dificuldade em gerir a carga d
trabalho

Falta de disponibilidade para
reflectir por escrito

Receio de n&o obter uma

S

Baixo nivel de criticidade das
reflexdes

Baixa integracao de
conhecimentos substantivos
Falta de investimento
sistematico

Dificuldade de negociacéo de
actividades e critérios de
avaliacédo

Baixo sentido de rigor na
avaliacédo

Exploragéo do potencial do
portefélio como instrumento de
desenvolvimento e avaliacéo d
competéncias
Desenvolvimento de
capacidades de investigacao
Articulac&o entre ensino,
aprendizagem e investigacao
Aquisi¢do de uma
metalinguagem especializada,
por referéncia ao quadro ético
conceptual da formacdo

classificacdo justa

1]

Quadro 20: Principais ganhos, constrangimentos enliitacdes da experiéncia.

Dimensdes

(Fontes de informag&o Sintese da informacéo

Os alunos fazem uma apreciacéo globalmente posjtimato ao impacto do estudo de
1 caso no processo de formagéo. Valorizam a probieagdb de praticas, bem com a
Autoformacao cooperacdo e a negociacdo pedagdgica no contestaliseiplinas de MEI e MEA.
Afirmam ter (re)construido concepgfes e praticéativas aos papéis pedagogicos. O
seu envolvimento no projecto permitiu a reconswugé concepcdes sobre pedagogia
escolar, e contribuiu para o desenvolvimento deides essenciais a promocédo de
mudangas no sentido de uma pedagogia para a autoridestacam ainda a importancia
(Questionario de da integragdo entre teoria e prética, através dtactw directo com o trabalho realizado
oErado

reflexividadeutodirecgdo e

O trabalho desenvolvido foi
de
criatividade/inovagdo. Revelam a aquisicdo de umalinguagem profissional coerente

Apreciagédo Critica) pelos estagiarios. importante para o

desenvolvimento  das  competéncias

com 0s pressupostos e principios da sua formacéo.

Apesar dos aspectos positivos do projecto, forantificados alguns problemas, entre
(Portefélio Reflexivo)  os quais se destacam os seguintes: falta de habiogeflexdo escrita e de
disponibilidade para o fazer, dificuldades de gestd carga de trabalho, reducdo do
tempo dedicado ao tratamento de conteldos didacficxeocupacdes relativas a justica
da avaliacéo, incerteza causada pela novidadeatdagem adoptada pelas docentes de
MEI e MEA, algumas dificuldades inerentes ao cdaotamm 0s contextos da pratica

observada.

E salientado o potencial formativo da I/A como &€tgia supervisiva conducente a
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2 melhoria das préticas. E também destacado o papsligervisora enquanto promotora
Desenvolvimento  de reflexdo e de colaboragdo entre todos os ssljeiteolvidos no processo supervisivo
Profissional em (supervisora da universidade, supervisora da esceldagiarios). Contudo, sdo também
identificados constrangimentos relativos a desfagans nas praticas supervisivas

estagio
(universidade vs. escola) e a alguma passividade edtagiarios nos encontros de
observacéo.
(Portefélio Reflexivo)
3 Os alunos consideram que as aulas observadas séarbasos principios duma

Pedagogia escolar pedagogia centrada no aluno, destacando a negoaagdapéis e decisdes pedagdgicas

como factor determinante do desenvolvimento danamdia de alunos e professores.

. . Identificam constrangimentos relativos a dificuldate alguns alunos em assumirem um

(Portefélio Reflexivo)
papel activo no processo de ensino/aprendizagemcbeno a dificuldade em lidar com
a heterogeneidade dos alunos, nomeadamente enstdemmomportamento e nivel de

motivacdo para a aprendizagem.

Quadro 21: Percepcbes dos alunos sobre o projectesgnvolvido nas disciplinas de MEI e MEA

Avaliado o impacto da primeira fase de formacao aasos, passo de seguida

para a segunda fase, na qual acompanhei seis alampzgpel de estagiarios.

5.2. Impacto formativo do desenvolvimento de comp@tcias em contexto de
estagio (2005/2006)

Nesta fase do processo de formacédo, e como jéfemido, ambos os nucleos que
acompanhei desenvolveram projectos de I/A no andaitaprendizagem do vocabulario,
tentando encontrar respostas para as questbeveigacao formuladas nos registos
dos respectivos projectos, e que apresento no @@adr

Foram objecto de analise de contetdo todas as@efiandividuais incluidas nos
portefélios de estagio dos seis estagiarios qumpanhei, num total de 110 (Quadro
23).

Os textos produzidos pelos estagiarios, de extemséto variada, centram-se em
diversas dimensdes do trabalho de estagio, tendaiar parte deles sido escritos no
ambito dos seus diarios de I/A, muito particularteesobre as proprias aulas ou as
leccionadas pelos colegas.

Outras reflexdes surgem a proposito de questdesare@o processo de formacéo,
como, por exemplo, a observacdo de aulas, os ensostipervisivos, ou questbes

pedagogicas de caracter geral, por vezes suscipaaeituras tedricas. No caso de
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alguns estagiarios, um consideravel nimero de dergerem-se no dialogo reflexivo

gue desenvolveram comigo, para além dos coment@®sargens de outras reflexdes,

como ja foi exemplificado.

Nucleo da Esc. Sec. D. Maria Il

Nucleo da Cooperatvde Ensino Ancorensis

Como facilitar, aos alunos, a aquisicdo

vocabulario?

Como promover nos alunos a auto-regulacao
aprendizagem de vocabulario?

De que modo pode o processo de aprendizage
vocabulario contribuir para o desenvolvimento
competéncias comunicativas e gera
particularmente as de aprendizagem, e em
medida serdo as estratégias utilizadas propici
transferéncia para contextos de aprendizagen
outras linguas estrangeira em contextos presen
futuros?

De que forma a exploragdo e experimentacad
estratégias de aquisigdo e organizagdo

vocabulario contribuirdo significativamente para
aprendizagem de uma lingua estrangeira — Ingl
Alemé&o?

S,

que
ag.a
n de
tes e

@e

de
1 @.
es e

10.

11.

12.

Porque é que 0s nossos alunos nédo utilizam a i
estrangeira na sala de aula?

Que actividades de  ensino-aprendizag
promovem a utilizagdo da lingua estrangeira na
de aula?

De que forma é que o desenvolvimento
competéncias de aprendizagem do vocabularia
com que 0s nossos alunos participem mais na a

hgua

em
sala

de
faz
ula?

Como é que 0s nossos alunos registam e aprendem

na sala de aula?

Como podemos ajudar 0os nossos alunos a apre
novo vocabulario?

Sera que os alunos aplicaram as estratégias gglé
apresentamos para se prepararem para o teste?
Sera que 0s nossos alunos sabem trabalhar ¢
dicionéario?

Serd que 0s nossos alunos conhecem toda
potencialidades do dicionario?

Sera que as imagens ajudam os alunos a apré
vocabulario?

Sera que os nossos alunos conseguem estab
relacbes de semelhanca ou contraste entre
palavras novas?

Serd que o caracter avaliativo das activida
impde aos alunos a necessidade de estud
vocabulério novo?

nder

2 lhe

pm o

S as

snder

tlecer
> as

des
ar o

Sera que o facto de serem avaliados semanalnrente

ajuda os alunos a adquirir mais vocabulario?

Quadro 22: Questdes de investigacdo dos dois nideo

Estagiarios
Textos Claudia Adelaide Mariana Ricardo Ana Cecilia
produzidos 24 24 27 12 12 11

Quadro 23: Componente individual do portefolio de stagio — textos produzidos e analisados

Do conjunto destes textos reflexivos emergem tnéscipais dimensdes de

reflexdo: desenvolvimento profissional em estagio, pedagegolar e sujeitos em

formacgaq que resultam de um envolvimento pessoal no psoces formagéo, durante

0 qual, para além do desenvolvimento de projecws/Al, foram implementadas

algumas estratégias supervisivas que visavam pramov desenvolvimento das

competéncias deflexividade, autodireccée criatividade/inovacéo
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5.2.1. Desenvolvimento profissional em estagio —ntexto de formacéo,

processo de formacg&o e processo supervisivo

O quadro 24 apresenta uma sintese das principaetes da dimensao de analise
respeitante aodesenvolvimento profissional em estagleem como de aspectos
especificos dessas vertentesntexto de formagdaem que se incluem referéncias a
factores contextuais de caracter institucionahtef)pessoalprocesso de formacaa
propésito do qual sdo abordados os mais variadssnts relativos ao trabalho
realizado pelos estagiariospeocesso supervisivem que se incluem varios aspectos

da accao das supervisoras.

=  Contexto de formacao
0o modelo de estagio
0 grupo de estagiarios
0 aescola
0 antecedentes (projecto MEI/MEA)
=  Processo de formacgéo
0 objectivos de formac@o/competéncias
impacto inicial com a realidade escolar
processo de reflexdo/escrita dialégica
praticas de (auto)observacao
planificagéo
concepgoes pessoais
identificacdo de falhas, progressos, limitacod&;uddades
iniciativas de auto-formacéo (leituras; resolucdes)
importancia da pratica
papel dos estagiarios
relagdo teoria/préatica/Universidade/Escola
reunides do conselho de turma
avaliacdo dos estagiarios
teorias publicas e privadas
projecto de I/A (objectivos, potencialidades, diftades, constrangimentos)
co-docéncia
o portefélio (conteldo, estrutura, funcéo)
=  Processo supervisivo
0 estilos de supervisao
papel da(s) supervisora(s)
ciclo de observagao
papel dos estagiarios
estratégias supervisivas
relacionamento interpessoal
expectativas pessoais

OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OOOOOOOO

O O0OO0O0OO0OOo

Quadro 24: Dimens8es de analise dos portefélios esknvolvimento profissional em estagio

No ambito da reflexdo dos estagiarios sobreontexto de formacamssume
particular importancia a sua percep¢ao sobre asaglies ao modo de funcionamento
do estagio com que tinham sido muito recentememté&antados. Além da expressao
de sentimentos varios face a nova realidade, @giagbs manifestam a sua opiniao

guanto as potencialidades e constrangimentos do nudelo, por referéncia aos
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objectivos de formacdo previamente definidos, nalaeeente no que respeita ao

desenvolvimento das competéncias acima referidas.

A reflexé@o escrita sobre o primeiro aspecto doexiotde formacao (modelo de
estagio) foi essencialmente estimulada pela partilin seguinte excerto do meu diario
profissional, no inicio do ano de estagio, texte gurgiu da necessidade de impulsionar

a construcdo do portefdlio reflexivo, nesta seguada do projecto:

Este vai ser um ano em que muito se pode fazeampa@ das competéncias que consideramos
essenciais para o desenvolvimento profissional plofessores. As mudancas com que nos
confrontamos ndo devem paralisar-nos, mas ser afasaicomo desafios a nossa capacidade de
inovar. Temos motivos para reflectir mais e maafyprdamente, e somos obrigados a pdr a prova
a nossa capacidade de autodireccdo. Afinal, pareeese rednem as condicdes para que possamos
atingir muitos dos nossos objectivos, e nem sempu@séncia de problemas é a melhor forma de o
conseguir. A propésito do papel dos problemas rsemelvimento de competéncias, recordo as
palavras de Rubem Alves, em Filosofia da Ciénc@0@2 38): “ O conhecimento sé ocorre em
situagdes-problema. Quando ndo h& problemas, nédsap®s, s6 usufruimos. (...) Ndo nos
lembramos de sapatos confortaveis, mas eles sentavrcentro da nossa atencdo quando apertam
um calo. Pensamos quando nossa ac¢ao foi interdampi pensamento €, em seu momento inicial,
uma tomada de consciéncia de que a accao foiomeida: este € o problema. Tudo o que se
segue tem por objectivo a resolucao do problema gae a accdo continue como antes”. Esta
visdo do possivel esta de acordo com a esperam;a@ayacteriza o pensamento pedagogico de
Paulo Freir&, e com o qual me identifico. Como ele, estou coniga de que “Ha& uma relacéo
entre a alegria necesséria a atividade educati@asesperanca. A esperanca de que professor e
alunos juntos* podemos aprender, ensinar, inquigiar produzir e juntos igualmente resistir aos
obstaculos a nossa alegria. (...) Por tudo isspanece uma enorme contradicdo que uma pessoa
progressista, que ndo teme a novidade, que se mahteom as injusticas, que se ofende com as
discriminaces, que se bate pela decéncia, quecdutzia a impunidade, que recusa o fatalismo
cinico e imobilizante, ndo seja criticamente espgysa.” (Diario de Investigagdo-Formagéo
05/10/2005)

*Leia-se supervisores e estagiarios (nota da autora

Quatro dos seis estagiarios reagiram explicitamardste texto, proporcionando,
em alguns casos, o inicio de um dialogo supervisieodecurso do qual foi possivel
aprofundar variados aspectos relativos a expegé@einiciacdo a pratica profissional.

Um dos efeitos mais imediatos das mudancas intrddsiZoi um sentimento,

" Freire, 2003
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quase generalizado, de rejeicdo e consequente tlesgdo face ao estagio, uma vez
gue os estagiarios se sentiam impossibilitadogdem pratica um projecto semelhante
ao que tinham observado no ano anterior, e comab gpitinham entusiasmado. Os
seguintes excertos dos textos que escreveram cesposta a esta entrada do diario
ilustram a reacc¢do inicial ao novo modelo de estagd qual trés destes estagiarios

véem mais constrangimentos do que potencialidades:

= Para mim, este ano, 0 mais importante ndo seribeecum salario, (...), mas sim por em
pratica todas as aspiracfes que fomos desenvolveasldisciplinas de Metodologia com a
minha prépria turma. (Cecilia)

= Mas o que é que fez com que ainda ndo me tivessadiza hipotese de desistir? N&o sei se é
esperanca, mas acho que é algo parecido. (Cecilia)

= (...) apetece-me dizer que por maior que alguma emlzat sido o choque da noticia da mudanca para
alguém,nunca foi tdo grande como o choque dos actuaigiésts os quais escolheram o seu
curso porque procuravam um determinado regime ensajue ano de estagio s6 ha um. A
tristeza € grande quando pensamos que perdemosrturogade de alguma vez ter um
“espaco a sO0s” com 0s nossos alunos, quando pessamossibilidade de sermos encarados
como professores que também sdo obrigados a partiem reunides de departamento ou
outras que concernem apenas aos verdadeiros m&essquando pensamos que nao
recebemos um ordenado (...) (Mariana)

= (...) ndo mais teremos oportunidade de aprofunddo tam projecto de investigacio-acgéo
(dado que me parece adquirido no caso da autora diésio). N6s, por outro lado, haviamos
sido iniciados neste processo de desenvolvimergaradhores competéncias e pretendiamos
(ou eu pretendia) continua-lo. (Mariana)

= N&o quero queixar-me mais, mas queria, também emafale diario e desabafo, menos
formal e dedicado, deixar aqui o registo da mingwa. (Mariana)

= Infelizmente eu ndo vejo qualquer saida feliz paraamontoado de infelicidades
governamentais neste momento em que nos confroataosm mais esta clarissima, que &
corte na qualidade ja precéria g.b. da formacduafessores no nosso pais. (Ricardo)

= (...) foi com grande estupefaccdo que assisti, quapavidamente, ao roubo do contexto
onde mais probabilidades eu teria de desenvolisectanpeténcias. (Ricardo)

= (...) contraponho o conceito de problema, associadimiséeza que nos causa a nossa
circunstancia, como obstaculo a realizagao de dpagens. (Ricardo)

= Claro que se este ano de estagio corresse de uma ferfeita, em nada se iria assemelhar a
realidade, pois se tudo corresse da melhor forazséncia de problemas iria revelar-se como
um aspecto menos positivo que nunca nos iria perdésenvolver capacidades como por
exemplo o enfrentar riscos e desafios, gerir difi@des e constrangimentos e mesmo lidar

com a incerteza e a complexidade. (Claudia)
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A reaccdo as mudangas na forma de funcionamentestégio é abordada na
entrevista realizada no final do ano, momento em @giestagiarios ja tém uma visao
retrospectiva sobre o trabalho realizado. Além slagimentos de tristeza e desiluséo,
0os estagiarios referem as limitagbes do modelamcip@lmente no que respeita as
oportunidades de experimentacdo pedagodgica no @rdbitprojecto de I/A, sobre o

gual tinham expectativas que ndo conseguiram cozere

(...) mas acho que a maior desilusao foi mesmopfin aquilo que nds tinhamos visto até entéo, e
tudo aquilo que nés tinhamos feito nas disciplidasMEI e de MEA que ia ser reduzido a — a
guase nada que —eu achava na altura que nés née [paher fazer nada — que ndo — ndo — que as
oportunidades que nés iamos ter que eram ridiogleesnds deviamos era ter uma turma para nés
proprios, que nem que ndo fosse sO para nos osoquatEstagiaria, Esc. Sec. D. Maria I,

entrevista)

O que foi pena foi nés vermos um modelo de est@gie ndo era o melhor — o que nés
observamos, digamos, ndo era o melhor modelo dgiestonge de o ser, infelizmente estamos
em Portugal, ndo é, era o que havia, e eles coinaggw que sempre conseguem — 0S NOSSOS
politicos — de uma forma muito brilhante, que éape® mau e fazer pior, pegar numa coisa que ja
ndo tem quase ponta por onde se lhe pegue — a#egae, que cada estagiario tinha duas turmas,
na altura, ndo era, a seu cargo, uma de Inglés& @el Alemao, ..(Estagiaria, Esc. Sec. D. Maria

I, entrevista)

Também as supervisoras concordam com esta limitaighonovo modelo,

referindo, na entrevista realizada no final dogsta

(...) a Unica coisa que estd mal é exactamente &®terem a turma para eles.
(..) a nivel de prética, eu acho que se fossemanbdelo, provavelmente eles teriam chegado bem

mais longe. (Supervisora, D. Maria I, entrevista)

Agora, a nivel de sala de aula, penso que o mampa dedicado a uma turma prépria, mesmo a
trabalhar a nivel do projecto, se tivessem uma duprdpria desde o inicio do ano, era muito
diferente, e os resultados seriam muito diferergesso eu. Haveria lugar a pér em prética aquilo

sobre que eles reflectem. (Supervisora, Cooperd&vansino Ancorensis, entrevista)

Mas, apesar das limitacdes, os estagiarios chegaamclusdo de que, em alguns
aspectos, o novo modelo também teve potencialidau@s permitiu, entre outras
coisas, o desenvolvimento dum espirito de colaldorague era um dos objectivos do

projecto de formacéao iniciado no ano anterior:
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(...) embora as coisas se tenham orientado realnpexite modelo antigo, eu achei que o novo

modelo de estagio até, como ja disse atras, que@emsitiu desenvolver mais algumas — algumas
competéncias em mais profundidade, por um ladajes dgpois, por outro lado, que no caso do
projecto — que antes era desenvolvido individuatmesn agora teve que ser desenvolvido em
colaboracdo — com o novo modelo de estagio perohsenvolver um aspecto muito importante que,
para mim, foi —que foi o aspecto da colaboracae,ayigiu uma estrutura muito grande, uma — uma
cooperacao muito grande, respeito também, ou taerdas vezes, porque realmente tivemos que -
pronto, tivemos que trabalhar mesmo em conjunto,foésé juntar pecas, .(Estagiaria, Esc. Sec.

D. Maria Il, entrevista)

Como principais potencialidades, na perspectivasd@grvisoras, destacam-se a

oportunidade de observacao, reflexao e pesquisa:

Mais reflexdo, observacéo e isso, e tempo parssiigggem em leituras (Supervisora, Esc. Sec. D.

Maria Il, entrevista)

Penso que se desenvolveu a reflexividade, porgesaape eles dizerem que néo tém, tinham tempo,
eles tinham muito mais tempo para dedicar a obg&oyaa reflexdo, a pesquisa. (Supervisora,
Cooperativa de Ensino Ancorensis, entrevista)

A ideia dum projecto iniciado no ambito das disci@é de MEI e MEA esta
presente nos excertos do portefélio acima tramsgnhas também noutros momentos, a
propésito da transicdo entre a universidade e alasélém dos constrangimentos
derivados da incerteza propria dum novo modelostige, sdo ainda referidos outros
factores contextuais que podem dificultar o prazese desenvolvimento das
competéncias centrais ao projecto. Em NovembroOf®,2a Mariana, cujos excertos
abaixo se transcrevem, reflecte sobre a forca daréindas rotinas escolares,
aparentemente alheias a reflexividade profissianak foi também capaz de mobilizar
conhecimentos e capacidades desenvolvidos no ¢ordag disciplinas de MEI e MEA,
para nao se deixar arrastar. Encontrou apoio nxto (E0mez, 1999) que confirmou as
suas convicgdes, bem como a validade das pratcismacao reflexiva em que estava
envolvida. Considera que o impacto da realidadelasconstituiu um importante
momento no seu percurso, uma vez que lhe perneitiientar-se, validando a pratica

da reflexdo como factor de desenvolvimento prajfisai:

= Apesar de todo o trabalho do ano lectivo 2004/G5 disciplinas de MEI e MEA e do forte

desenvolvimento de competéncias que se verificoenteada no mundo do estagio trouxe
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medos e constrangimentos que nem sempre é fasilleis. Uma das principais razdes deriva
do caracter mais uma vez incerto deste novo estagila mal esbogado. (Mariana)

= Assustei-me quando num periodo mais inicial doggstde pareceu que estava a aderir a tudo
0 que se passava na escola sem o problematizguecesndo tudo o que havia aprendido na
universidade, tal como prevé Gérfeanas rapidamente senti necessidade de olhar para m
ao espelho e questionar tal comportamento. Daiashgiiura deste texto, o reconhecimento de
gue haviamos ja abordado, embora de forma menat$ficie, este problema da dificuldade de
remar contra a maré e ser um professor reflexijiremcupado com os seus alunos e a
melhoria da sua (do professor e dos alunos) a&@fdrutos tém-se visto. Reflectir tem-me
ajudado a aprender. Afinal, a Universidade ondefdunada parece ndo corresponder a
formacéo que se recebe na UM e na maioria dasrgideeles. As disciplinas de MEI e MEA
(embora a existéncia destas seja possibilitada fpetaacdo mais tedrica que as antecede)
evitaram que tal acontecesse. Além de ja termosutid contacto com a realidade do estagio,
ja tinhamos também iniciado a pratica da reflexégue garantiu que o pensamento reflexivo
se desenvolvesse e possa vir a desenvolver-se iiealdddes este ano. Esta era uma nota
gue ndo queria deixar de lado, assim como ndoajdeikar de referir que a supervisora da
universidade cumpre “esta tarea de distanciamienitico y mediacion reflexiva que sirva de
contraste y compensaciéon de los poderosos infegoglizadores del medio escolar” (1999:
649), notando-se a presenca da vontade (ao centtérique acontece com muitos outros
supervisores, como sao prova 0s testemunhos pessEmt Gomez (1999: 650). Por outro lado,
porém, e como ja referi, esta formacao ndo impgdaia escola e suas praticas quotidianas e
pouco reflexivas ganhassem o pulpito durante aligumpo: “la practica por si misma estimula
la comprensible tendencia a imitar y reproducic@hportamiento social y profesional que
contempla como mayoritario y aparentemente exiéosel médio social del aula y la escuela.”
(1999: 639) Este acontecimento foi, contudo, pasitipois permitiu que me encontrasse.

(Mariana)

Neste excerto, a estagiaria faz também referénaspactos relativos gmocesso
de formacédp uma das vertentes a que todos os estagiariosndeseticular relevo.
Nesta dimensao, incluem-se reflexdes essencialncenteadas nas préprias praticas, e
nas dos colegas e supervisoras. Sobre este agpestiram-se variados enfoques e
pontos de vista, em particular no que respeitarétsicps de observacédo de aulas e ao

seu potencial formativo, mas também as suas ligesc

= Quando, ja iniciada a caminhada, chegou as nos$as mm documento que pretendia

enunciar algumas adaptacdes ao regulamento doicegt@ddagdgico, qual ndo foi 0 nosso

18 Cf. “...] el mero aprendizage académico de cddten tedricos, incluso cuando éstos han sido
asimilados significativamente, no garantiza ni éanpanéncia de tales principios y conocimientos a lo
largo del tiempo, ni menos aln su transformaciormerlos y procedimientos de actuacion practica”
(1999: 638).
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choque quando nos apercebemos de que a comporestéorte desta nossa experiéncia seria
ndo a leccionacdo de aulas mas a observacdo dasameBsta tomaria lugar em todo o
primeiro periodo, com um lugar de exceléncia, dopigar-se-ia, pelo menos, até ao fim do
estagio, concretizando-se nas aulas das supewisoralos colegas estagiarios. A primeira
reaccao da maioria dos envolvidos foi achar queidate doze anos de experiéncia na escola
estavamos mais do que conscientes do que la s fass doce enganfWariana)

= Apesar de tudo o que referi, a observacao ja prodpara mim, os efeitos desejados, mesmo
qgue me ficasse pelo mais basico: ver outro profisdi(ou ndo) a actuar e (re)pensar (n)aquilo
gue vejo para no futuro, proximo ou nao, imitarejeitar.(Mariana)

= Mas, afinal, 0 que me levou a escrever novamemte fmvo instrumento de auto-observacéo
gue adoptei para algumas aulas, o qual se encemtranexo. Achei este instrumento muito
util por vérias razdes. Por um lado, porque nokrvno nosso processo de crescimento,
levando-nos a reflectir sobre as nossas falhas pera posterior melhoria da accéo,
motivando-nos para essa evolugdo e, por outro,upompnduziu a minha reflexdo para
aspectos que me parecem cada vez mais importanes uais ainda tenho de evoluir.
(Mariana)

= Era o fim da minha primeira experiéncia no papekstagiario (professor). Destaco desta a
dificuldade de me auto-observar, fui quase incalgame aperceber do que quer que fosse (...)
Acho que seria incapaz de me auto-avaliar nesteemd momento. Gostava de ter registado
em video para poder observar de fora 0 meu desdm&icardo)

= Este foi apenas um dos imensos instrumentos desteqiie vimos a usar durante 0 nosso
estagio e que tantos beneficios nos vao trazensizecE&lmente este, deu-me vontade de
escrever, pela satisfagdo que me deu uséa-lo emsoroado tantos constrangimentos gragas a
ele. (...) tenho ja vérios indicadores a que possorrer no sentido de produzir essa melhoria.
(Ricardo)

= A observacdo de aulas tem a maxima importanciay daé podemos aprender bastante em
relacdo a gestdo do tempo, as atitudes a tomantpesaturma, a introducao de diferentes
temas, ao encadeamento e harmonia entre as vétiddades trazidas, etc. (Ana)

= A observagdo s6 faz sentido quando é partilhada@ainservado e existe um confronto de
ideias para que todo o processo se torne produtiv).Ao fim de um periodo inteiro a
observar as aulas das Supervisoras penso ja setimero razoavel de horas para perceber o
gue vai ao encontro das minhas crengas e o que pipss melhorar no meu desempenho. No
entanto, esta observacédo s6 serve uma das parteésha. Sé eu € que retiro dela o devido
proveito porque ndo ha troca de impressdes daltdejeala observacao. (...) Por isso, que
sentido faz continuar a observar oito horas lestipar semana até ao final de Junho? E
inevitavel eu sentir-me desmotivada com esta mdddé de estadgio. Eu ndo queria s6

observar aulas. (Cecilia)

Além da tomada de consciéncia da importancia d&reasdo de aulas como
“espelho”, bem como da adopcéao de instrumentosadm)observacdo, a experiéncia
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em que estiveram envolvidos permitiu a reflexadaes@dmportancia da colaboracao no
ambito da observacao de aulas como factor de oresto profissional (Paiva, 2005).

Um outro aspecto do processo de formacdo, e dieartrelevancia para este
estudo, é o projecto de I/A desenvolvido pelosgstims, ao qual esta associada a
adopcao de uma pedagogia para a autonomia, bem @@ratica da reflexdo escrita.
No final do processo, os estagiarios tendem a hem®ar o potencial formativo da
estratégia supervisiva, por contribuir para o deslemento de conhecimentos,
capacidades e atitudes constitutivas das compeatede reflexividade, autodireccéo e
criatividade/inovagdo, em conformidade com as pe@es de estagiarios envolvidos
neste projecto supervisivo em anos anteriores (iéoet al., 2006):

= Quanto ao projecto de I/A, vou tentar conferir neisonomia aos alunos e deixa-los serem
eles a experimentar novas estratégias de apreedizagvocabulario em vez de os por a
resolver actividades. (Cecilia)

= A aula do dia 24 de Marco foi uma aula que me deu gozo particular a preparar
precisamente por estar relacionada com o projecidAdelaide)

= O plano de formacédo que aqui incluo foi elaboradm mucleo de estagio no inicio do ano
lectivo, como forma de dar a conhecer o tema dem&sojecto de Investigacdo-Accéo, 0s
nossos objectivos globais de formacao e as nosstss pedagégico-formativas. Neste plano
foram referenciadas algumas sessfes de formacadegam inicio ao estagio pedagogico e
gue foram, de facto, o ponto de partida deste mgdamn. (Adelaide)

= Emrelacdo ao impacto do projecto de investigacg@eana minha formacao como professora,
devo confessar que, embora ndo fosse parte Ursta,f@ parte integrante e necesséaria a
mesma. Sinto que foi principalmente através daxéafl escrita que desenvolvi a maior parte
das competéncias e esta esteve também integrageojecto por meio dos diarios. Embora
nao o tivesse parecido a primeira vista, na megidajue criamos que, dadas as poucas aulas
que irfamos leccionar, seria um factor de constna@igto gerir o pouco tempo eficazmente e
atribuir parte dele ao projecto que so teria fosmgpensado e executado em conjunto (o que,
de facto aconteceu, e com sucesso), a investigaggEm € um mundo de potencialidades.
(Mariana)

= As minhas concepcBes de ensino/aprendizagem fogamafterando. A minha
criatividade/inovacdo sofreu evolucdo... Em tecéigar e em relacdo com o que ja disse, a
investigacao-accao permite integrar teoria e @aticna vez que nao s6 se escreve ou Ié ou
fala sobre a integracdo da competéncia linguistida competéncia de aprendizagem (na sua
vertente intrapessoal, interpessoal e didacticajesta Ultima e da competéncia comunicativa,
ou sobre uma pedagogia para a autonomia, mas tas®gnatica, executa. (Mariana)

= Ainda decorrente deste projecto foi 0 desenvolvimele atitudes como a responsabilidade na

e para a cooperacdo e a aprendizagem (até paragistorcuidado e articulado das entradas
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do projecto — datacéo, relagdo entre as entradgséde pos-observagdo...), a criticidade, a
persisténcia (houve momentos em que consideranwadidade de tudo o que estavamos a
desenvolver — factor de constrangimento: factores alunos (dificuldades, necessidades,
resisténcias...), a tolerdncia da incerteza e mesameitacdo da complexidade, mais em fase
inicial. O maior constrangimento que referi derivaem duavida, da problematizacédo de
rotinas, tradicbes, convencdes. Por outro lado,ocas alunos, também nds tivemos de
equacionar problemas, necessidades e prioridagledo tde monitorizar constantemente, em
conjunto ou ndo, a qualidade da acc¢éo e tentarglucize decisbes com os alunos, o que nem
sempre foi possivel, dado o escasso tempo de teggo. (Mariana)

= De um modo muito geral, considero que o projectindestigacdo-accao que desenvolvemos
em conjunto com os alunos foi de todo Util e prigpicnossa e a sua formacdo. Para mim ele
foi 0 que Zeichner denominou (e Flavia Vieira cftaquentemente) uma “metafora de
libertacao” (de qué? ja fui explicando!) (Mariana)

= Para mim foi importante ter esta nogéo, fazer pstgecto, entrar em negociacdo com 0s
alunos, ponderar perspectivas diferentes, lidar eénas realidades ao mesmo tempo. Para a
minha formacéo, foi uma experiéncia Util, constratique ira servir de apoio no meu futuro.
Encontrar este apoio, a co-docéncia, no meu prnaio de trabalho, quando cai no mundo
do mercado de trabalho, onde receava cair soZioihauito importante. Toda esta partilha de
opiniGes, de conhecimentos, de expectativa fizarantrescer em todos os aspectos e € bom
ver, no fim, o resultado de todo um esforco, dettabalho feito em grupo, em que todos
lutAmos para a sua concretizacao e de uma forma pasitiva. (...) este projecto ajudou-me
a amadurecer, a aprender com 0s outros, ndo “esjzeeprender tudo com os livros”, o que
me alegrou bastante. Aprendi a compreender varasopalidades, diferentes visGes e
mentalidades, apesar de esta ser uma preocupagha quie vem desde pequena. (Ana)

= (...) louvo a realizagdo do projecto que nos “obrigauum maior contacto e uma maior

entrega e cooperacéao, dentro do seio do grupo) (Ana

A propdsito das potencialidades da I/A como eggiatde formacgao profissional,
um dos estagiarios refere, na entrevista, que @deger uma pratica alargada, pois
permitiria aos professores a fundamentagdo daspatisas, bem como a recolha de
dados Uteis a avaliacdo das mesmas.

Eu acho que — acho que o projecto fez com que dels€&ssemos todas as competéncias, acho que
foi o principal, que ja disse isso — e foi, semidéypara mim foi e — e € — uma alternativa muito
vélida ao que se passa hoje no — no ensino emgabrLé exactamente em vez de se estar agora
com estas tretas que eles mais uma vez — os gesaRantes de — avaliar ndo sei quem e nao sei
gue mais por ndo sei quem, ou — virem |4 com d®@sas todas — criava-se uma area de
investigacao-accao, ou um projecto de investigac®do para cada professor, e cada professor
tinha que ter, como nds tivemos, evidéncias disttaguilo, de que se tentou trabalhar com os

alunos, de que se obteve estes ou aqueles resul{gdtagiario, Esc. Sec. D. Maria Il, entrevista)
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O terceiro tépico central das reflexdes dos estagi& oprocesso supervisiymo
ambito do qual destacam aspectos relacionados coitloode observacéo, estilos de
supervisao caracteristicos das supervisoras ddaescala universidade, e papéis
desempenhados por estagiarios e supervisoras. €emtenhos dos estagiarios
evidenciam o seu apreco pelo ambiente colaboratidemocratico em que decorreu o
estagio, durante o qual sentiram ndo sé o apoiessédo a superacao de dificuldades,

mas também onde tiveram espaco para a experimergaoénada de decisdes:

= Durante estes seminarios foram pedidos conselbmanfdadas sugestes, foram negociadas
alternativa e apreciacdes. Foram tidas em congidleras minhas preocupacbes, foram
desmistificados medos, foram dadas orientacdesduigigicas no sentido de melhorarmos as
nossas praticas, foram questionadas opgdes arfbéta fornecido apoio tedrico. (Adelaide)

= Para além disto, e como forma de terminar o cidoam também feitas sess6es de pos-
observacéo, onde todos tinham a oportunidade de s parecer em relagdo ao que foi feito.
Para mim, este movimento foi muito importante, pergara além de me ter alertado para as
minhas reais limitacdes, forneceu-me pistas e shgepara as ultrapassar. Assim, fazendo
uma apreciacao por atitudes, penso que estes gamigantribuiram para que me tornasse
uma pessoa mais critica, reflexiva no sentido eentigphha de saber argumentar e fundamentar
muito bem as minhas opc¢fes e opinides e contrilbuieanbém para que aprendesse a gerir
constrangimentos e a ndo temer o erro e o desddohé&guase que arriscava a concluir que
estes semindrios foram na realidade bons momemtdsrdpia em que todos os erros eram
contabilizados, minimizados, ultrapassados e enmadg vezes esquecidos de todo. (Adelaide)

= No entanto, as supervisoras tiveram um papel dateme neste processo, precisamente
porque nunca nos deixaram desistir de tentar erarast sempre disponibilidade, dentro das
suas possibilidades, para nos confrontar com @s €ue cometiamos e para nos ajudar a
evitd-los nas aulas posteriores. (Adelaide)

= Penso que as Supervisoras tentaram sempre ouwioSs®s pontos de vista, dando as suas
opinides e sugestdes mas também partilhando erper$ée praticas, que foram encaradas por
mim como mais uma formagao, (...) (Claudia)

= Gostaria também de dizer algo a respeito do UlSeminario em que o Ricardo assumiu o
papel de supervisor e a professora de colega-astadtlaro que a professora ndo conseguiu
sair bem do papel de supervisora ou entédo foi wsteiéria daquelas de perfil de exceléncia,
pois questionou, aconselhou, deu ideias...! Deqggeal modo, este jogo de negociacdo de
papéis pareceu-me proveitoso, uma vez que se ddgeram atitudes como a valorizagao do
risco, a iniciativa, a abertura e a criticidades ge problematizaram atitudes, ideias, situagdes,
contextos e reviram prioridades, tudo dentro daecdo da aula da C. ndo com vista a pura
critica mas num ambiente de colaboragdo em queragmiuU, em conjunto, encontrar a
melhor solucao para algumas situacdes. (Mariana)

= Ainda a propésito do papel da supervisdo e semequiizer que acho necessario que a
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professora assuma um papel directivo, pois é mhoto ver que a professora pertence ao
“grupo dos porqués” que José Pacheco defende,rgosta acrescentar que me parece
importante que a professora também profira alguafasnacbes... Eu considero muito
importante que nos questione tanto e nos leve sap@as razdes da nossa actuacédo. Acho que
ndo poderia escolher forma-base melhor de desempenbeu papel. No entanto, acho que
todos sentimos, por vezes, a necessidade de quligaos que achou das nossas aulas, em que
ponto estamos... A professora foge sempre a egsel..paPor qué? Nao estard a levar
demasiado a sério a necessidade de assumir unuaigpdstnegociagao ndo directiva? Estive a
pensar nisto também porque nos pediu para avalamnseu discurso de supervisora...

(Mariana)

Neste ultimo excerto incluido numa reflexdo esceta Janeiro de 2006, a
Mariana levanta uma questao importante relativaenaotmeu papel como supervisora.
Embora em forma de pergunta, aponta uma possiydicagdo que coincide com a
apresentada por Waite (1995: 22). “There is a peafse for supervisors to avoid
directives (...) in guiding teachers to becomeerdii’e. There may be a spill-over effect
from the norms affecting reflective practice. Thasupled with the restraints introduced
by notions of autonomy, may limit supervisors frbeing directive.”. Entendendo estas
questdes como uma chamada de atencao oporturgtirefom o grupo, sobre a minha
accao e passei a atender mais as suas necessidachesé reconhecido numa sua

reflexdo posterior:

= Seguiu-se a analise do discurso audiogravado densspra pelos Estagiarios, também ja no
portef6lio. Com todas as limitacdes desta expeid€msta pareceu-me de extrema relevancia,
uma vez que nos alertou (aos Estagiarios e a Sapexrvem questdo) para tendéncias menos
positivas do seu discurso (demasiadas perguntasag respostas, poucos elogios...). Foi um
prazer poder discutir com ela todos estes aspeatoseu relativismo, e concluir que também
ela reflectiu e modificou a sua préatica de acordm @s necessidades dos seus Estagiarios:

nés! ... (Mariana)

Encontram-se outros exemplos de referéncia explé&iestratégias de supervisédo
gue adoptei valorizando a vertente relacional @degBsso supervisivo, a coeréncia entre
discurso e accao, bem como as oportunidades deirgmacao potenciadoras do
desenvolvimento das competéncias consideradascesisgrara atingir os objectivos de

formacéao definidos:

= Concluindo, ndo senti qualquer constrangimento emossa conversa ser gravada, pelo
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contrario, € uma forma de validar tudo aquilo gefra nesta pequena reflexdo. Gostei do
ambiente informal que se instalou, 0 que se vernatirgp em quase todas as reunides. Isto
ndo quer dizer que me tenha esquecido das minisgensabilidades, ou que se tivesse
instalado a desordem. E uma informalidade forn@ec(lia)

= A supervisora da universidade, porém, jA& demonsirsua forca para nos arrancar dos bracdegar-
comum e das raizes da preguica que ndo é maisedeongiaceitar a convencao. (Mariana)

= (...) gostaria de mostrar como concordo com a afifimayesente no artigo de trés autoras da
Universidade do Minho (p. 5) que ja citei, em geed& que “um professor universitario
competente ndo podera ser somente um bom investigaths terd de possuir também
formacdo pedagogico-didactica, o que ndo acontetemeitos casos [...]". Em jeito de
conclusao gostava apenas de referir que €, de facdito bom poder comprovar que “[...] 0s
[m]eus formadores’praticalm] o que prega[m]”’ (ojit.,cp. 12), e que, por isso, sou uma
pessoa de sorte, porque me € possibilitada umadgio mutuamente enriquecedora da teoria
e da prética, se me deixam fazer minhas as palder& mez. (Mariana)

= Como foi discutido no Gltimo semindrio, € bom vesmgue no caso de alguns membros da
Universidade do Minho se pratica o que se afirmaliseurso. (Mariana)

= Como ja referi também, gostei muito de termos side a determinar o rumo do Ultimo
semindrio e a alterar completamente a agenda. @se o Ricardo, é bom saber que “se faz
0 que se prega’. Aprendi nomeadamente como podsrémer um uso mais proveitoso da
observacédo. (Mariana)

= Ao longo do ano foi-nos proposto experimentar aitneodos de supervisdo das nossas
praticas e uma grande negociacdo de papéis (owomelb papel de supervisor(a)). Gosto,
antes de mais, da hipotese que nos é dada em eatladso com a Supervisora da
Universidade de determinarmos o assunto do mestg em particular relativamente a pés-
observacgédo, podermos escolher um ou dois aspedissudir que acabam por ser aqueles que
mais nos preocupam ou que representam para nés difitmldade ou dilema. Como na
Escola fazemos uma apreciacdo mais detalhada deaspécto, o resultado final parece-me
muito produtivo. Além da negociacdo de papéis ¢éidena que me referi, entramos em algo
mais além. Fizemos experiéncias varias cujo reulé se pode considerar muito bom (ja fui
reflectindo sobre algumas destas experiéncias aticydar...). Tanto eu como o Ricardo
experimentamos ja assumir o papel de supervisenegianto a Supervisora da Universidade

passou a Estagiaria. ... (Mariana)

Entre as estratégias de supervisdo que adoptdii-g&c a pratica de reflexdo
escrita de tipo dialégico, da qual os estagiagadcam ndo sé vantagens, como também
dificuldades.

= SO tenho a agradecer a criatividade e as oporwesdaue nos tém sido dadas pela
Supervisora para variarmos e aprendermos algo stanvariacdo. Sinto-me orgulhosa por

sentir que temos experimentado com ela algo qubé&anpara ela é novo, comegando logo
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pela escrita dialdgica que tanto proveito me tamido. (Mariana)

= N&o é por mal que nado |he tenho entregue muitposess adeedbackgue me da. No geral,
leio-os e comento-os para mim mesma. Concordo smortio, tentando responder a algumas
das suas perguntas. O que acontece € que tenhcesglgp novo para dizer e acabo por me
perder por ai. Nas Ultimas reflexdes disse-me miave a ser muito descritiva e pouco
reflexiva, mas o que é verdade é que nado estoduhdhki a partilhar ideias e opinides, do
mesmo modo que tenho feito este gAma)

= E muito dificil conciliar o trabalho pratico quezéamos na escola com o que temos de fazer

para a Universidade. (Ana)

Embora a pratica de reflexdo dialégica tenha emadatalguma resisténcia por
parte da maioria dos estagiarios, foi possivelficarias suas potencialidades a partir
da experiéncia realizada, principalmente com basedois casos (Mariana e Cecilia)
em que ela assumiu um caracter mais sistematicmm Gase em resultados de
investigacdo no ambito do nosso projecto de sugipviFernandes, 2005), apostei na
reflexdo dialégica convicta de que, na minha gaalkd de supervisora, poderia
desempenhar um papel importante na promocdo de aims slevado nivel de
criticidade da reflexdo escrita dos estagiariosavas de comentarios e questbes
suscitados pela leitura das reflexdes que estinestgpostos a partilhar comigo. Por
outro lado, o envolvimento num dialogo reflexivadpda diminuir o natural receio de
exposicdo por parte dos estagiarios, pois tambénprépria teria de me expor,
diminuindo, desse modo, a assimetria de papéi® eupervisora e estagiarios, e
facilitando a criacdo dum clima de confianca mUtaaglish, 2001; Fenwick, 2001,
Waite, 1995).

Os seguintes exemplos ilustram a natureza da ceagfio que se gerou nesses
casos. Na maior parte das vezes, as margens dazdesf dos estagiarios eram
aproveitadas para tecer comentarios, colocar qeesid fazer sugestdes. Mas nem
sempre as margens dos textos chegavam para exptedsao que a sua leitura
suscitava. Assim, houve muitas vezes a necessaadesponder também em forma de
texto, onde nado s6 se daleedbacksobre aspectos praticos do trabalho realizado, mas
também se “conversava” com eles sobre varios assuft seguinte texto foi escrito
como resposta a uma reflexdo da Cecilia, em queifestan algum cepticismo

relativamente ao papel da teoria na construca@dbecimento profissional:
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De dilema em dilema... (para a Cecilia, em 29/03/06)

Aprecio o teu crescente envolvimento neste “didlag@spero que retires alguns beneficios do
tempo que dedicas a esta actividade. Fico sempite satisfeita quando encontro “mensagens”
dos estagiarios no meu cacifo, as quais me despenigta curiosidade. Assim, mesmo que nédo
consiga responder téo depressa como gostarigfréiguentemente a pensar no que me dizeis. Foi
0 que aconteceu desta vez. (...)

Quanto a tua relagdo com a teoria e as leiturasudeter pedagdgico, compreendo que gostes de
ler “histérias”. Eu também gosto, porque é bom mmmthr a nossa experiéncia com a de outros. De
qualquer forma, a experiéncia, que se deve tradumicompeténcia profissional, dificiimente se
constroi s6 com o conhecimento resultante da prasie esta ndo assentar no conhecimento que a
justifique. E por isso que nenhum profissional pdeeender s6 do conhecimento pratico, mas
precisa de desenvolver uma acgdo em que teorigtegrsdo duas faces da mesma moeda.
Consegues imaginar um bom médico que ndo tenhadlido £onhecimento cientifico? Por que
héo-de os professores/educadores/pedagogos (qUeie queremos ser) ser menos competentes?
Por que ha-de ser suficiente para nés “dar auld&t?quero dizer que o que faz um bom professor
seja a quantidade de leituras que faz e a suaidagaade citar autores. Acho que ndo pensas que é
isso que defendo. Mas acho dificil poder rejegatds tedricos sobre autonomia, ou estratégias de
aprendizagem, se queremos implementar uma pedagegteada no aluno. N&o sera por falta
deste conhecimento que tantos professores nenmtesaolver os alunos em actividades que
podem ajudar a desenvolver a sua autonomia? N&b [Bar resistirem a esta vertente da
(auto)formacgédo, que deve ser continua, que prefareamjar desculpas e justificacdes para ndo
inovar? Um bom professor ndo deveria ser intelétieiate curioso, no ambito da sua actividade
profissional? N&o seria importante para a dignificada profissdo? Nao seremos capazes de
enriquecer as nossas histdrias pessoais e profigsioom os contributos de outros? Que tipo de

profissionais poderdo contar as historias que stegade ler?

Reagindo a uma reflexdo que a Mariana intitulou“dma grande manta de

retalhos”, escrevo o seguinte:

E realmente recompensador sentir que 0 meu esérezonhecido e que valorizas o facto de
estarmos no mesmo barco da experimentacdo/inovacgo.

Refiro-me também a experiéncia de escrita dialggjua destacas como proveitosa para ti. Tenho
aqui encontrado muitos motivos de alegria sempee()leio o que escrevemos. Cada um de vos
tem revelado caracteristicas pessoais que me téenrdaito gosto conhecer e que, como ja tenho
afirmado, tornam o nosso trabalho mais rico, porquas humanizado. Além duma relagéo
académica/profissional, temos construido uma espéle cumplicidade que resulta deste
conhecimento como pessoas, para quem se desejthor mecom quem, por isso, gostamos de
partilhar ideias, sentimentos, conhecimentos. Eais imteressante é que também a este nivel tem

havido inversdo de papéis, pois também eu tenhefib@tio destas trocas. Refiro-me, em
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particular, ao livro que referiste numas das tutimas reflexdes (“Elogio da Transmiss&)’e

cuja leitura recomendaste. Deixei-me contagiar mgltusiasmo com que falaste do livro, fui
compra-lo e também o li. Também encontrei nele asuitieias com as quais me identifico,
principalmente no que respeita a paixdo pelas éisguao reconhecimento da sua importancia na
vida das pessoas. (...) Acho que é um testemunhacdeformismo que deixa uma mensagem de
esperanca para quem gosta de ser professor. Eempkxde préatica “contra a maré”, em que a
forca das conviccdes e da competéncia profissigeacte os constrangimentos proprios do
contexto em que se desenvolveu. Obrigada pelatbdétsabel Barbosa, extracto da resposta a

“Uma grande manta de retalhos...”, da Mariana)

Fica aqui patente um exemplo de simetria de papgisontexto da supervisao,
facilitador do crescimento dos intervenientes nocesso, independentemente do seu
estatuto na relagdo supervisiva. (Waite, 1995).qu@rtemente, oS meus textos
mereciam, por seu turno, comentarios e reaccoeso dlustram as figuras 30 e 31

referentes a reflexdes da Mariana e da Cecilipeotizamente.

19 Steiner G. & Ladijali, C. (2004Elogio da Transmissdo. O Professor e o Alurisboa: Publicacdes D.
Quixote.
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De dilema em dilema... (para a Cecilia, em 29/03/06)
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Figura 31: Exemplo de escrita dialégica com a Cedl

O impacto positivo da pratica de reflexdo escuial¢gica) no desenvolvimento
de competéncias profissionais é, de um modo geanhecido, tanto pelos estagiarios
como pelas supervisoras, como revelam também asnsegy afirmacdes registadas

durante as entrevistas:
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(...) aprendemos a ser mais fortes, a lidar melhor &e criticas e a tentar geri-las e ultrapassa-las

(Estagiaria, Cooperativa de Ensino Ancorensisgeeittia)

“Eu acho que a reflexividade e a autodireccéo fosemdo desenvolvidas sempre ao longo do
estagio e contribuiram sem duvida, para a nossmauiia”; “eu, a sério, eu ja vejo isso até fora

do contexto da escola” (Estagiaria, CooperativEmgno Ancorensis, entrevista)

_“ Eu acho que os ajudou a reflectir mais, e agimc mais como é que funciona o processo
ensino/aprendizagem...

__ e € bom para a prépria pessoa se conhecer metihrog pessoa, ndo sé como professor, como
pessoa”

__e para que o supervisor a va entendendo tambémome

_ Eu acho interessante esta escrita dialogica, iatdr@ssante.

_ Acho que isso implica muito tempo e muita dedicagNdo seria possivel no outro modelo”

(Supervisoras, Esc. Sec.D. Maria Il, entrevista)

E assim, eu penso que o tempo que eles dedicarerisso [reflectir por escrito], ndo estdo em
contacto com os outros, estdo no seu tempo, demmtampo que precisam, talvez faca com que
a reflexdo seja mais rica, ndo é, mas mesmo assmsopgue ha sempre a necessidade de uma
conversa, de clarificar algumas situacBes. (Superaj Cooperativa de Ensino Ancorensis,

entrevista)

No final do ano lectivo, apresentei, no EncontroGIGPA (Grupo de Trabalho-
Pedagogia para a Autonomia), uma comunicagdo sabexperiéncia, mas, em
coeréncia com o caracter dialdgico da abordagehej acie seria interessante fazer-me
acompanhar dos meus estagiarios. Quatro delesameito desafio, e cada um
apresentou a sua perspectiva sobre esta dimengioasso supervisivo. Passo a citar
alguns excertos do texto que colaborativamentayirads (Barbosa et al., 2008), em
estilo dialégico, servindo-me da sua voz para mdaaja descrever esta dimensao do

processo.

Mariana

A nova modalidade de estagio pedagogico, iniciaia 2005/06, permitiu desenvolver uma
reflexdo escrita um pouco diferente, porque diakbg{...) A disciplina de Metodologia havia ja
permitido iniciar um processo em que as reflex@esitas davam lugar f@edbackpor parte da
docente da mesma e este Ultimo a needlbackoor parte dos alunos. Foi 0 que aconteceu comigo.
No estagio, contudo, sendo que a docente da diszige Metodologia do Ensino de Aleméao se
tornou Supervisora da Universidade de Inglés e Aefembora possamos também ver o conceito

“Supervisora” no sentido de “superVisdo”, contiraupreferir o termo “Supervisora”...), esta mera
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troca de mini-respostas tornou-se uma verdadedritaslialégica (...)

De certo modo, esta estratégia surgiu espontanderan necessidades, de desejos, do caracter
democréatico que a relacdo entre Supervisora e iBetzg) assumiu e do relacionamento
interpessoal que se foi criando. Por outro ladigojypoder dizer que o facto de a Supervisora
pretender analisar todo o desenvolvimento de c@npits no nosso processo de formacgéo para
um estudo aprofundado em crescimento conduziu tan@eéste espirito aberto que demonstrou
ter e possibilitou a experimentagdo de muitas euttvas (e também resultantes de necessidades)
estratégias supervisivas (...) Do mesmo modo, @eum lado, a boa relagdo interpessoal que se
tinha iniciado no ano lectivo anterior contribuiarg@ uma escrita cada vez mais dial6gica, também
esta, por outro, desenvolveu fortemente o relaci@mio interpessoal entre Supervisora e
Estagiaria(o), dando lugar a uma escrita que, eanbempre respeitante de uma linguagem cada
vez mais técnica e especializada, recolheu payadualmentsmileyse vistos ¢'), representantes

de aprovagédo e concordancia. A estes juntaramgesties de leituras Uteis ao estagio e a nossa
formacao profissional e outras mais pessoais, dosge, a propoésito de algo, o conto O menino
gue escrevia versos de Mia Couto. Curiosamentemmesn termos mais profissionais (claro que
guem conhece o conto de Mia Couto sabe que est@tarpode ser visto de um prisma de todo
profissional...), também eu tive oportunidade dgesu a minha Supervisora algumas leituras que
me chegaram as maos e que tinha toda a curioselgdazer em partilhar. Foi assim que se
desenvolveram atitudes como a abertura, a val@zdo risco, a iniciativa e a cooperacdo, sem
nunca desprezar uma forte autenticidade. Sempre wsta & minha formagdo pessoal e
profissional, foi através desta reflexividade corgl com base num questionamento continuo mas
relevante por parte da Supervisora, que desenwélvis6 a minha capacidade de compreenséo e
mudanca dos contextos mas, acima de tudo, a mithadaeccéo.

Em termos gréficos, recebia cada reflexdo minhayitasa computador, com as margens
preenchidas pela Supervisora com questdes, conmntisugestdes. Respondia a caneta de cor
diferente, sempre com a data no canto superioreedqua primeira pagina da reflexdo e quantas
vezes estas respostas recebiam outras ainda, &segusoltava a responder e por ai fora, num
constante aprofundamento necessério de quest@esniménte ligadas a minha formacéo (e, por
que ndo, a da Supervisora!) pessoal e profissidbainesmo acontecia simultaneamente com
muitas reflex8es de teor diferente, resultando @hag (unidas por razfes variadas com o mesmo
fim) coloridas com texto e caligrafias distintasmél e uma cores, sublinhados, setas, vistos,
smileys Uns assuntos conduziam a outros e uma discusseamecou em Dezembro poderia
acabar apenas em Marco. Também os textos sugéntias direito a cor da caneta nas margens
das suas fotocOpias. Num destes comentarios diZié & 20 de Fevereiro de 2006: «A reflexdo e,
essencialmente, todo feedbackresultante desta tém-me ajudado a crescer. E réguitenho
davidas.»

Como foi dito ao longo de todo o Ultimo encontro @@-PA, a reflexdo faz-nos mudar como

pessoas, inevitavelmente... E por que ndo mudali@ogo?

Isabel Barbosa

244



(..)
Cecilia

Quantas ndo sdo as pessoas que se julgam autersieicnum mundo no qual cada vez mais se
espera, quase como se exige, que cada um corsagesqueca o préximo?

Foi num novo contexto que percebi que para salbenais, tinha que saber que ler e escrever mais
seriam uma mais-valia para mim e para brotar eriquseimente de professora. Mas isto nédo
aconteceu so através da normal fotossintese, peaasemente de professora crescer € preciso ter
alguém que a regue de vez em quando, porque talem®s que uma planta se for regada de mais
ndo sobrevive. A minha fonte de agua foi a profiesssabel Barbosa. Foi ela com a sua pré-
disposicéo para tratar de um jardim selvagem. Fagag ao seu refor¢o positivo que eu consegui
fortificar as minhas raizes e beber da sabedogaefpupds ao meu dispor. (...) A reflexao dialogica
nasceu também do meu crescente envolvimento negsodae reflexividade. Isto s6 aconteceu
porque senti também a preocupacdo da professquaryssora em guiar-me para a procura de
respostas que s6 eu poderia encontrar. Se naodamae refor¢o positivo e eu perceber que o seu
objectivo ndo mais era do que eu saber direcciomaelhor possivel as minhas raizes e crescer de

forma saudavel, jamais teria embarcado neste lorescrita dialégica.

Isabel Barbosa

O testemunho da Cecilia faz-me sentir que, se ndgivesse conseguido, nesta minha tentativa
de ajudar os meus estagiarios a crescer em conget€rgosto pela profissao, ja teria valido a
pena! Penso que o caso dela ilustra o processesineblvimento a que a seguinte citacdo faz

referéncia:

“Only through education does one come to be disfgadi with his own knowledge, and only

through teaching others does one come to realz@nkcomfortable inadequacy of his knowledge.
Being dissatisfied with his own knowledge, one thealizes that the trouble lies with himself, and
realizing the uncomfortable inadequacy of his kremgle one then feels stimulated to improve

himself. Therefore it is said , ‘the processesathing and learning stimulate one another.
Confucius, circa 500 BCE

Ricardo

Quanto ao retorno para esta audiéncia, nao meacatim julga-lo, mas penso que se mais nao for,
ficaram com mais um exemplo do uso da autonomisestatégias de supervisdo, de modelos de
reflexdo e, acima de tudo, com um belissimo exenddorelacionamento interpessoal entre

supervisora e estagiarios. (...)

Por tudo isto, resta-me apenas uma palavra deapregganizacdo do evento pela oportunidade
concedida e outra, muito especial, a minha, n@sgagrvisora por tudo 0 que me proporcionou e

gue ela sabe quanto valor tem. Por tudo, é sinmpéessé sentido, muito obrigado a todos.
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Isabel Barbosa

Na sua diversidade, destaca-se um aspecto commtioa &€ que me é muito grato constatar —
todos valorizam a dimensdo relacional do processosdpervisdo, factor que considero
particularmente determinante do sucesso do querpamaum nucleo de estagio deve ser — uma

pequena comunidade de aprendizagem (...).

5.2.2. Pedagogia escolar

A pedagogia escolaconstitui outra das dimensfes de reflexdo e anélcs
portefélios, no ambito da qual foi possivel idgodf dois principais enfoques —
contexto de E/& processo de E/Ao quadro 25 apresenta-se uma lista dos topio®s qu

se enquadram em cada um destes enfoques.

=  Contexto de E/A
0 cultura escolar
0 grupo turma
o discurso oficial
= Processo de E/A
0 objectivos de E/A
estratégias de E/A
papéis pedagodgicos
actividades
abordagens pedagoégicas/confronto com a literatura
relacionamento interpessoal
interaccé@o pedagdgica
gestéo do programa
gestdo do tempo/recursos
poder na sala de aula
focalizacdo no aluno
acc¢édo do professor vs. aprendizagem
articulacdo dos passos da aula
integracdo de competéncias
pedagogia para a autonomia vs. Seguranca do preél, etario e personalidade dos alunos, culjura
escolar)
avaliac@o(processual)
constrangimentos contextuais(ex: espaco fisico)
experimentacao
interpretagdo/fundamentacéo da pratica
avaliacdo das préticas
papel dos alunos como observadores da pratica
dificuldades do/a estagiario/a
identificacdo de alternativas

OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OOO0OOOOO

OO0OO0OO0OO0OO0O0O0

Quadro 25: Dimensdes de reflexdo dos porteféliospedagogia escolar

No que respeita a aspectos dmntexto de ensino/aprendizageas estagiarios
referem varias vezes alguns constrangimentos dersvaduma cultura escolar
caracterizada por uma relativa desvalorizacaoitledas de assiduidade e pontualidade,

como ilustram os seguintes excertos:
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= Esperei que o resto da turma chegasse para poddmnicia a minha aula. E eles la foram
chegando e consegui, com os oito que foram a fazler; o trabalho de grupo. (Cecilia)

= O que realmente acontece é que 0s alunos estéoiddds a chegar mais tarde, como se de
um direito inalienavel se tratasse. Ja consulddoos artigos possiveis, e em nenhum esta

escrito que eles tém esse direito e muito menesd=gr© (Cecilia)

Sé&o também objecto de reflexdo os antecedentelmescdos alunos, atribuindo-
se a sua experiencia num ensino mais tradicionatcado por uma pedagogia da
dependéncia (Vieira, 1997), as dificuldades em kévios em actividades que

requerem um papel mais activo da sua parte:

= E um facto que se os alunos vém de um ensino maaicibnal, transmissivo, em que nunca
tém de pensar por si, o professor vai enfrentandgs dificuldades ao implementar uma
pedagogia mais comunicativa e reflexiva. Sabemessijm, e discutimos este aspecto com
particular relagdo ao 10°K, ainda bastante infavatiises termos e noutros mais. E uma tarefa
dificil. E por essa e por outras razdes que profe$s.] talvez seja a profissdo mais orgulhosa
[é um prazer, é um desafio] e, a0 mesmo tempo.jahuailde que existe. (Mariana)

= Parece-me que no caso do 11° ano é muito maiscfindeder autonomia aos alunos do que
no 10°. Isto pode ter a ver com o facto de algumsoa deste ano poderem ainda néo ter
atingido o grau de abstraccao devido, o que toraa dificil a tarefa de os consciencializar
para a aprendizagem da lingua, para a finalidadegigjica das tarefas propostas e de lhes
conceder um lugar de decisdo, seja este conscieatendo. O grande factor de
constrangimento tem precisamente a ver com os edeates escolares destes alunos, sendo
que h& uma tendéncia generalizada por parte désspoves para ndo implementarem uma

pedagogia para a autonomia ou para o fazerem apqrasr do ensino secundario. (Mariana)

A cultura escolar, como factor contextual, é tamkayordada nas entrevistas,
registando-se as seguintes opinibes, por partesdpsrvisoras das duas escolas,

confirmando-se a visdo apresentada nos portefdtie®stagiarios:

Pronto, é uma cultura mais de dependéncia, nd@a€gemacho que sao alunos abertos a mudanca..

(Supervisora,, Cooperativa de Ensino Ancorensiseeista)

E uma escola mais tradicional, isso &, mas ja tertangente nova. (Supervisora, Esc. Sec. D.

Maria Il, entrevista)

Por outro lado, o discurso oficial, nomeadamenpeograma de Inglés, é referido
como um factor contextual facilitador da adopcamaiypedagogia centrada no aluno,
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uma vez que advoga a adopcédo duma pedagogia patareomia, em consonancia com

a estratégia de formagéo proposta pela equipapdessoras da universidade:

= Averdade é que se, por um lado, devemos estaioalienecessidade efectiva da combinacéo
de diferentes ideias, por outro foi um sentiment sgguranca ver as competéncias, a
pedagogia para a autonomia e 0s projectos de igagedb-accdo (cf. nomeadamente p.31 e
41-42), acerrimamente defendidos pela universidagplicitamente expressos ao longo de

todo este programa. (Mariana)

Esta leitura do programa encontra confirmacg&o nstuwde comparativo entre 0s
programas de quatro disciplinas do 10° ano, indluia de Inglés, em que participei
(Silva et al, 2006, 2009).

O processo de ensino/aprendizageim contudo, o tdpico sobre o qual os
estagiarios mais amplamente reflectem, uma vezs§oeas diferentes dimensfes da
pratica que constituem objecto de descricdo e smbior referéncia aos principios e
pressupostos pedagogico-didacticos defendidos mit@iho projecto de formacédo em
que estdo envolvidos. Neste contexto, merece phticatencdo a natureza das
actividades realizadas na sala de aula, no enquadta de uma abordagem
comunicativa da LE, bem como de alguns parametioscterizadores de actividades
promotoras do desenvolvimento da competéncia dend@agem dos alunos (Vieira,

2001), tais como transparéncia, adequacao e igi@gra

(...) mas os exercicios retirados do livro deram @amdcter mecanico as regras de utilizagédo

das frases infinitivas, retirando o caracter corafivo a aprendizagem da gramatica. (Cecilia)

= Devo confessar que a correcgdo da actividade dedmde conceitos com as suas definicbes
ndo foi muito bem conseguida, talvez porque o podgxercicio ndo estava bem formulado.
Sao pormenores que fazem toda a diferenca, nmgaeitclareza e transparéncia. (Cecilia)

= Além disso, tento sempre que estes aprendam a ticande um modo indutivo e em
contextos 0 mais auténticos possivel, experimentaathbém a utilizacdo da mesma em
situacdes mais comunicativas. (Mariana)

= A minha surpresa foi grande quando notei que dstadagem se adapta as concepcgdes de
ensino-aprendizagem presentes no Q.E.C.R.L. O memnatece, como ja referi com
surpresa em reflexdes anteriores, com uma pedagagéa autonomia ou uma abordagem
comunicativa, sendo que a segunda vai perfeitantenencontro a esta abordagem que agora
trato. (Mariana)

= Tentarei combinar sempre a competéncia linguistita a competéncia estratégica, pois so

este ensino € real, sO este “aprender a aprendgue ermite que possamaos ir mais além
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guando estamos sozinhos, sem mestre. (Mariana)

= Comecei por planificar a primeira licdo com o cdidale ela ser, pelo menos, interessante
para os alunos. Um tdpico que lhes despertassad@udie se expressarem dar-lhes-ia hipétese
de praticar um pouco na lingua-alvo. Depois, porguebém se trata aqui do meu proéprio
processo de formacéo, tentei que fosse toda elaadanno manual dos alunos, para
desenvolver a minha competéncia de trabalhar ca® emterial. Um guia que contém os
temas constantes do programa da disciplina e gpestamente, esta de acordo com as teorias
pedagodgicas actualmente vigorantes: um dos priscipstrumentos de trabalho de um
professor. (Ricardo)

= (...) Emrelacdo a gramatica surgir em contextosaseunicacdo, € importante que aconteca,
ou que, pelo menos, eles compreendam que é parajuss ela serve, mas nem sempre é
possivel. Primeiramente eles tém que a praticaa, grender. SO depois a podem utilizar em

contextos reais. (Ana)

Além deste aspecto do processo de ensino/apreedizdg LE, fazia parte dos
objectivos da accdo docente destes estagiarios opgwmo desenvolvimento da
autonomia dos alunos, em articulacdo com o desamehto dos seus projectos de I/A.
As suas reflexdes revelam, em varios momentos @cepso de formacdo, este

propésito, explicito nos seguintes excertos:

= Quanto ao projecto de I/A, vou tentar conferir maisonomia aos alunos e deixa-los serem
eles a experimentar novas estratégias de apreedizdg vocabulario em vez de os pér a
resolver actividades. (Cecilia)

= Concluindo, nestas aulas tentei fazer com que womoal tivessem um pouco mais de
autonomia naquilo que mais interessa, que € a @@ndizagem e o modo como o fazem.
(Cecilia)

= Neste momento, acredito sinceramente que sejavpbsdtixar de pedir aos alunos que
simplesmente “vomitem” matéria. Todos sabemos quendp se vomita, ndo ha sossego
enquanto ndo se vomitar tudo o que se comeu. Aorgde isto seja facilmente resolvido com
uma estratégia de aprendizagem ao pequeno almagqouco de reflexdo ao almoco e
alguma autonomia ao jantar. A mé disposi¢éo ndmuse sozinha. Mas para isso ca estamos
nés, os professores de estetoscopio da afectividadedo e 6culos da empatia na ponta do
nariz. (Cecilia)

= O préprio projecto que desenvolvemos alertou-ma panecessidade de vermos no centro da
educacéo os alunos e prepararmos as nossas aulasgéim deles e do que devem, precisam e
guerem aprender. (Adelaide)

= Senti necessidade de desenvolver actividades gqueopam uma maior autonomia do aluno,

como ja mencionei. (Mariana)
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Mas também se encontram exemplos de analise digaale constrangimentos
ao desenvolvimento da autonomia dos alunos, estquais se podem incluir factores
inerentes ao proprio professor, como 0 seguinterexdustra:

= De uma forma geral e em jeito de balanco, pensocqo®ri 0s objectivos a que me tinha
proposto e que consegui conduzir a aula em fungdplaho que tinha feito para a mesma,;
mesmo no que diz respeito aos papéis dos alunosp prie foram cumpridos aqueles que eu
tinha previsto e cujo principal objectivo era pbagar que durante a aula os alunos tivessem
a maior autonomia possivel. Apenas nos momentoiigie talvez devido ao meu proprio
nervosismo, a aula foi mais conduzida por mim d® aguilo que eu tinha previsto; no entanto
com o decorrer da aula fui concedendo aos alumagcmomia que me parece que eles devem
ter. Aqui talvez possa estabelecer uma relagd@tdirentre o0 meu nervosismo e a pouca
autonomia dos alunos: quanto maior € 0 meu nemaoasieenor é a autonomia dos alunos e
guanto maior é a minha necessidade de seguranga énainervosismo e, consequentemente,

menor autonomia tém os alunos. (Claudia)

A reflexdo ndo se limitou a expressao de intengiescaracter geral, sendo
possivel identificar varios exemplos de referérama diferentes parametros de uma
pedagogia para a autonomia, nomeadamente aos pegukigdgicos desempenhados
por alunos e professores. Os estagiarios ndo géssgm intencdes e teorias pessoais,
mas também analisam a prética de forma criticagtapdo falhas e, por vezes, formas
alternativas de accdo, o que revela capacidadeatdematizacdo e reconstrucao de

teorias e praticas (Smyth, 1989):

= No que diz respeito aos principios pedagégicoscpamge que, tendo eu uma visdo do ensino
centrado no aluno, ndo posso subscrever (...) progipedagdgicos em que os alunos
desempenham um papel mais submisso e em que tud@m eentrado no professor,
especialmente porque defendo que num processo siro&prendizagem talvez o aluno
desempenhe um papel tdo ou mais importante do que @ desempenhado pelo professor.
(Claudia)

= Na correccao dos exercicios de leitura talvez siwesido muito mais benéfico para os alunos
se eu os tivesse envolvido mais na correccdo demo® (Claudia)

= Ainda acerca desta aula queria também referir to fde, na minha opinido, o D. ndo ter
conduzido a aula em funcéo dos papéis que tinltandde aos alunos para o decorrer da aula.
Apesar de ter planeado a aula para que os aluwessém a maior autonomia possivel, ndo
conseguiu atingir 0s seus objectivos pois na mimpiaido a maioria da aula foi de facto
conduzida pelo D. e talvez tenham sido escassamomsentos em que os alunos puderam

usufruir do nivel de autonomia desejado. (Claudia)
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= O papel do professor ndo é sO expor teoria, enséwnicas e avaliar, mas sim partilhar
valores, ensinar a pensar e agir em sociedadegerdlim sonhos, ajudar a ultrapassar
dificuldades e obstaculos. (Adelaide)

= A actividade que se seguiu foi outro dos momentes ga minha opinido, foi excessivamente
conduzido por mim. Os alunos seguiram as minhdsug@es, leram os textos (...) o que fiz
foi verificar até que ponto tinham respondido o mesque eu. Quando ndo o fizeram,
conduzi-os as respostas que queria ouvir. Sinto meaelimitei a recolher respostas sem
verificar até que ponto os alunos perceberam degaen e o que responderam. (Adelaide)

= De seguida, a luz dos mesmos pressupostos relantanaos alunos, havia que preparar a
segunda licdo. (...) Actividades a serem criadasspalienos para os pares realizarem e espaco
para eles exprimirem as suas opiniées foram odaasntencdes que me propus para esta aula,
tentando desta forma desenvolver a minha capaciddeadaptar e conceber tarefas

promotoras de alguma autonomia nos alunos. (Ritardo

Entre os papéis a desempenhar pelos alunos, dexamefque merece maior
destaque. Referem a sua importancia no procesdes#mvolvimento dos alunos, sem
deixar de referir as dificuldades sentidas no enw@nto destes no processo, bem

como as implicacbes desta opcéo, principalmentgueaespeita a gestdo do tempo:

= Queria que eles reflectissem um pouco acerca dat#tuae perante o Alemdo e aquilo que
fazem para desenvolver as suas capacidades. Bleenée deram a mao a palmatoria, mas nao
sei até que ponto é que compreenderam a necessiéaepensarem as suas atitudes. (Cecilia)

= Durante os 90 minutos da aula tive sempre presentdos principais objectivos, que se prendia
ndo s6 com a aquisicdo de vocabulario mas també&macoonsciencializacdo dos alunos para
questdes relacionadas com a sua propria aprendizgGéudia)

= (...) nesta aula penso que o0s objectivos que se ijprarmbm uma aula de lingua estrangeira nao
foram atingidos na sua totalidade; no entanto peusoos objectivos que se prendiam com a
consciencializagdo dos alunos em relacdo a suaripréprendizagem foram atingidos. E
evidente que esta é uma avaliagcdo que ndo podeitsede forma imediata, mas penso que a
partir desta aula os alunos vdo com certeza passhrar para o dicionario de outra forma, ou
pelo menos eu assim o espero. (Claudia)

= Os alunos tém vindo a reflectir cada vez com namigifiade sobre a sua aprendizagem, mas este
continua a ser um passo complicado. (Mariana)

= Como é facil ver, ficaram bastantes coisas porrfaesta aula. E isto que acontece quando
dialogamos com os alunos, algo tao Util para olReermos, para que reflictam mais sobre a
sua aprendizagem, para que se expressem em |lfigaad. Demora tudo mais tempo, mas vale

a pena. (Mariana)

Além da reflex&o, os estagiarios apresentam exenual@ratica em que os alunos
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desempenham também os papéis de experimentacdociagEy e autodireccao,

embora reconhegam que este € o mais dificil deegoiirs

Julgo que esta aula se centrou mais no aluno dé qeemal em aulas minhas, pois puderam
falar, exprimir a sua opinido, elaborar questdekecsionar quem deveria responder, escolher
topicos sobre os quais iriam falar. Ou se calhianrfa focalizacdo diferente. (Mariana)

Tentei fazé-los pensar, centrar-me nas suas opin@@mduzir o seu pensamento, tudo para
gue possam agir sobre a sua aprendizagem. Teninme derteza de que o propdsito nédo
surtiu efeito em todos, nem em metade, mas sehquee alunos para quem nestas aulas se
aprendeu algo que vai além da prépria aula. (Ma)ian

Tém experimentado e negociado. Pelo que me paerap-direccdo parece-me o mais dificil
de atingir, encontrando-se ainda longe do horizdatmaior parte dos alunos. (Mariana)

(...) preparar uma aula interessante e produtiva asmu tempo, centrada nos alunos,
tentando conciliar a circunstancia deles com asasinnten¢des e, acima de tudo, tentar que

sejam os alunos a gerir, 0 mais possivel, o decdorgrocesso. (Ricardo)

Do ponto de vista do professor, € realgcada a irdpoid da relacdo interpessoal

que este pode promover. A este respeito referemoxanpidade afectiva e a empatia

como condicdes facilitadoras da aprendizagem:

(...) decidi ter uma actuacdo diferente para commpartamento dos alunos, tentando uma
proximidade que me ajude a resolver as suas dificids de concentracdo ou aprendizagem (..)
(Mariana)

O vestir a pele dos alunos e imaginar o que ses@uas necessidades, interesses, vontades e
motivacdes (...) (Ricardo)

Aquilo que me pareceu mais positivo nesta aulafogélacdo que eu consegui criar com 0s
alunos. (...) Acho que consegui criar com eles umacée relativamente boa e que
certamente me ira beneficiar nas proximas aula$,(Claudia)

Acho importante estabelecer um contacto proximo osralunos, ao contrario do que muitos
professores possam pensar. Noto que quanto meshalunos nos conhecem, mais interesse
tém em participar, em realizar os exercicios ctaraente, a0 mesmo tempo que querem
mostrar que assim o fizeram. A turma do 11° ana tidnnosco diariamente e por isso
demonstram uma necessidade maior de nos agradsabde de mostrar que sabem, de estar a
altura. (Ana)

Aos alunos é preciso muitas vezes fazer-lhes alguwmatades e dar um bocadinho de nés,

para depois eles nos proporcionarem o mesmo. (Ana)

Uma outra questao varias vezes abordada nas d$lexées é o recurso a LM nas
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aulas de LE. Os seguintes excertos dao conta deaggessoais relativamente a este
aspecto da interaccdo pedagodgica e demonstramtaditande explicacdo da accao
observada:

= Tal como ja tinha referido anteriormente parecedmastante valido o recurso a Lingua
Materna quando se trata de explicar pela primamum item gramatical. Apesar de a A. ter
tentado explicar em Alemdo ndo me pareceu queuwmsiltivessem ficado completamente
esclarecidos quanto aquilo que iriam aprender faguéa; acho que teria sido mais Util para
os alunos ter ouvido esta explicagdo em portud@sudia)

= Tal como ja referi no inicio, acho que toda a &olacondicionada pelo tempo, ou seja, a
Adelaide. tinha muitas actividades para uma aula9@e (...) Na minha opinido este
constrangimento poderia ter sido evitado se, corpodpria Adelaide. disse, "nédo fosse tédo
ambiciosa e quisesse fazer tantas actividades aufaa (...) A importancia do tempo para a
Adelaide foi tdo grande que mesmo o0 recurso aaigoés se fez com maior frequéncia do
gue na aula passada, naquilo que na minha opioidoma estratégia para poupar tempo, (...)
(Claudia)

= Em relagdo ao exercicio de leitura, considero quimstrucdes e as tarefas de leitura foram
dadas de forma clara, apesar de mais uma vez eectarido ao portugués. Este recurso era
desnecessario uma vez que os alunos tinham, maauoda, entendido o que lhes estava a ser
pedido. (Claudia)

A gestdo do tempo, associada ao cumprimento dafipéepdio, foi uma das
preocupacdes que acompanhou todos os estagiarimngm de todo o processo de
estagio, sendo, por isso, objecto de reflexdo sabee a accdo, como se depreende da

leitura do seguinte excerto:

= E claro que eu poderia ter cumprido o plano atérab, mas uma vez que me parecia que 0s
alunos estavam com dificuldades na realizacdo deleterminado exercicio, considerei na
altura que a melhor opgéo a tomar seria assegueapsjalunos estavam a entender aquilo que
lhes era pedido, nem que isso implicasse n&o cla@gim do meu plano de aula. E evidente
gue esta foi uma decisao que eu tomei em milésitaaegundo, no entanto continuo a achar
gue tomei a decisdo mais acertada, pelo menosgt@la que me pareceu iria trazer mais
proveito para os alunos. (Claudia)

Os estagiarios fazem também avaliagdes mais ousmgaobais do seu trabalho,

permitindo ao leitor acompanhar o seu percursoejednstrucdo de teorias (e) praticas,

no que respeita a op¢des pedagodgicas:
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= Agora entendo que é preferivel trazer poucas deiilds, aprofundando e questionando-as, do
gue querer “dar tudo”, ensinar tudo de uma sé mes ndo ser consciencializado pelos alunos.
(Ana)

= Embora o que disse no primeiro questionario se enaiat, tenho de acrescentar mais algumas
ideias. ApOs ter experimentado, posso dizer qued#ornuma pedagogia centrada no aluno,
na sua expressao, na sua colaboracdo, na suaagfmana sua decisdo, na sua descoberta.
Rejeito a filosofia do “magister dixit”. Procurafghsear-me numa abordagem comunicativa e
numa pedagogia para a autonomia, embora conheddiagdades inerentes a estas (...).

(Mariana)

A adopcdo de uma pedagogia centrada no aluno e eno psocesso de
aprendizagem é globalmente valorizada pelos esi@gjidendo a sua experiéncia como
professores reforcado a sua conviccdo de que é aopwio favoravel ao
desenvolvimento integral dos alunos.

Também nas entrevistas se reflectiu sobre o impdot@rojecto de I/A no
desenvolvimento dos alunos, tendo as superviscgassdola referido algumas das

potencialidades e limitacbes que verificaram nepeetivos contextos:

“E mesmo fazer que os alunos percebam que estadiaigar nessa que acaba por ser uma mais-
valia para eles, a construcdo do seu proprio comesto, a tornd-los mais activos, mais
auténomos, nédo é?”

“Houve realmente alguma consciencializacdo”

“Ah, capacidade de estudo também, lexical, ortogaaf

“Eu penso que foi mais o aprender a aprender, &sigga de estratégias pard.(Supervisora,

Cooperativa de Ensino Ancorensis, entrevista)

“Ora bem, eu acho é que talvez tenham dedicadezZeswempo demais ao projecto, e os alunos
ressentiram-se um bocado — desculpa la dizerde i5s

“Muitas estratégias e muito pouca pratica.”

“Eu acho que os alunos preferem mais tempo pargaticg do que propriamente para estar a
reflectir sobre. Eu acho que Ihes foi dado pounmptepara a pratica.”

“Acho que o 11° ano ja estd um bocado saturado esses inquéritos, porque ja fizeram o ano
passado também, este ano outra vez, (...) € muidmiesh mesma turma, j4 ha dois anos com
estagio, e com projectos, acaba por ser um boaaaid, eu acho que eles se sentirdm...

“Eles reagem negativamente a isso”.

“Eles preferem aprender segundo os métodos dedgsips, estejam bem, estejam mal, foi o que

eles disseram. E eles ndo queriam nada disso.”

“Se a turma fosse dos estagiarios, provavelmentmrdinuidade seria diferente, seria mais

sistematico e eles praticariam mais.”
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“Mas os alunos do 10° ndo foram negativos, achoajéegostaram, e acho que (...) resultou
porque também era novidade, talvez(Supervisoras, Esc. Sec. D. Maria Il)

Penso que esta ultima visdo, algo negativa, do dtopalo projecto na
aprendizagem dos alunos revela o que os estagidgofiram como um certo
desfasamento entre a ac¢ao das supervisoras da est® universidade. Na verdade, e
como a propria supervisora refere, o facto de lasas ndo pertencerem aos estagiarios
provocou descontinuidades no trabalho, expondo losos a uma alternancia de
abordagens que os pode ter levado a preferirenm&sdos deles proprios, estejam
bem, estejam mal”, certamente muito menos exigeates para si proOprios como para
os professores, uma vez que ndo implicam qualqeeede questionamento das praticas.
Implicito nestas afirmacfes parece-me estar umo cegpticismo relativamente a
estratégia supervisiva adoptada pela equipa daersnlade, segundo a qual se
questionam abordagens pedagdgicas predominanteraenteadas no ensino e no
professor. Esta atitude pode ser explicada com baseconcepc¢des dos professores
sobre estratégias de aprendizagem, entre as dgaia & convic¢cdo de que tém um

caracter individual e idiossincratico (Veiga Sima004a: 85):

“H& professores que acreditam que as estratégiagrdadizagem correspondem a formas pessoais
de pensar e de gerir a informacéo. Por isso, afsengue ‘cada aluno tem as suas préprias
estratégias e que é muito dificil mudar as esti@guessoais dos estudantes’. Parece, pois, que as
estratégias fazem parte do estilo pessoal de caudapara fazer frente aos problemas de
aprendizagem, assumindo-se que cada aluno vaiokiesdo’ aquilo que melhor Ihe serve para
aprender. Por isso, supor que as estratégias paeader dependem quase exclusivamente das
caracteristicas pessoais leva a crenca de queen&de muito ensinar aos alunos novas formas de

proceder.”

Apesar das dificuldades encontradas, em certa metditerminadas por uma
cultura de dependéncia, que ainda parece ser domjna seguinte extracto da
apreciacao critica do projecto de I/A é bastantmuente, no que se refere ao

reconhecimento da validade pedagdgica duma abardegetrada no aluno:

= Gostava que alguém tivesse lutado pelo mesmo @uemiinha aprendizagem inicial, que
tivesse acreditado na sua importancia, na promogdo autonomia e me tivesse

consciencializado para este facto, como nés o figzemn tentdmos durante este ano. (Ana)
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Algumas das tentativas a que esta estagiaria seere$tdo patentes em aulas que
0 seu grupo incluiu no portefélio do projecto d&, lhas quais se pretendia, de forma
intencional, promover o desenvolvimento da comptéde aprendizagem dos alunos,
tendo como referéncia os parametros segundo os dudiam sido analisadas as

praticas dos estagiarios no ambito do estudo dereatizado no ano anterior.

5.2.3. Sujeitos em formagao

Enquanto instrumentos de registo e reflexdo sobpeatica, os portefolios de
estagio espelham também a dimenséo pessoal ddadsglino que respeita aos proprios
estagiarios e respectivos alunos (Quadro 26). éctarrpessoal destes documentos (Sa
Chaves, 2005) manifesta-se na expressdo de cresemsimentos, dilemas e
expectativas, frequentemente em confronto com @tesisticas pessoais dos alunos,

cujas dificuldades, atitudes e reaccdes constitigatores condicionadores da accgéo

docente.
= Estagiarios = Alunos
0 caracteristicas pessoais 0 caracteristicas pessoais
o0 visdo de educacéo o dificuldades
o relacdo com a profissdo 0 atitudes/habitos
0 sentimentos 0 percurso escolar
o dilemas/dividas 0 participacéo
0 expectativas 0 desempenhos
o valores 0 reaccles
o0 teorias subjectivas

Quadro 26: Dimensfes de reflexdo dos porteféliosujeitos em formacgéo

Apesar dos habituais constrangimentos a espont@uetacdo de caracteristicas
intrapessoais, a leitura dos portefélios permisec@sso a alguns aspectos da dimenséao
afectiva do processo de formacédo, a qual é indépseic dos diversos factores
contextuais. No inicio do ano de estagio, por exeygem reaccdo as mudancas com
gue estes estagiarios foram confrontados, versicaima grande necessidade de
expressao de sentimentos, por vezes assumidos colactivos, como revelam os

seguintes excertos:

= E assim que eu me sinto neste momento: atrofiguasilia)
= Mas o que é que fez com que ainda ndo me tivessdadira hipétese de desistir? N&o sei se é

esperanca, mas acho que é algo parecido. (Cecilia)
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= (...) apetece-me dizer que por maior que alguma eehat sido o choque da noticia da
mudanca para alguém, nunca foi tdo grande commquehdos actuais estagiarios 0s quais
escolheram o seu curso porque procuravam um detedmiregime e sabem que ano de
estagio sé ha um. A tristeza é grande quando pessame perdemos a oportunidade de
alguma vez ter um “espaco a s6s” com os nossosglgnando pensamos na possibilidade de
sermos encarados como professores que também E§adols a participar em reunides de
departamento ou outras que concernem apenas atzleaos professores, quando pensamos
gue ndo recebemos um ordenado (...) (Mariana)

= N&o quero queixar-me mais, mas queria, também emafale diario e desabafo, menos
formal e dedicado, deixar aqui o registo da minhgwoa. (Mariana)

= (...) surge um desejo forte de nos deixarmos levi perrente e fecharmos o caderno da
evolucéo que nos havia sido oferecido. (Mariana)

= (...) contraponho o conceito de problema, associadbisteza que nos causa a nossa

circunstancia, como obstaculo a realizagao de dpagens. (Ricardo)

Expressam também dificuldades sentidas no exercia® suas fungbes, bem
como sentimentos suscitados pelas diferentes 8ggague viveram ao longo do ano. O
portefélio revela-se um importante instrumento ddlige intrapessoal, permitindo a
explicitacdo de emocdes, 0 que, em certos momeptake ter um importante efeito

catarctico:

= O nervosismo nunca deixa de estar presente emasldergrande responsabilidade. (Cecilia)

= Eu prépria sinto dificuldades em comunicar quand@lonos estdo em tal alvoroco que néo
ouvem nada do que lhes é dito. (Cecilia)

= Era bem cedo, mais cedo do que o costume, quarefjueha sala e me deparei com um
cenario deveras ftriste, triste na medida em quetplanificado as actividades para quinze
pessoas e s6 uma € que se tinha dado ao mesnlhdrgbe eu... (Cecilia)

= No final da aula sai descontente e com a sensaggoelndo tinha cumprido o meu objectivo.
(Adelaide)

= O pior chegou com as aulas! O receio de errarréideestar a altura, chegavam a paralisar-me.
(Adelaide)

= Se os primeiros segundos foram de tremores e sfragsos minutos seguintes foram antes
uma sensacao de seguranca e dominio. (Mariana)

= Assustei-me quando num periodo mais inicial dogestée pareceu que estava a aderir a tudo
0 gque se passava ha escola (...) (Mariana)

= Cheguei ao fim com uma sensacao muito grande dedgfio e decepcao (Mariana)

A par das preocupacgdes pessoais inerentes ao seuestatuto e condi¢des de
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trabalho, os estagiarios desde cedo tomam os atmos objecto de reflexdo, uma vez
gue tém oportunidade de se familiarizarem com amas das supervisoras antes de
iniciarem a sua propria préatica lectiva. Mas € oormicio desta actividade que os

alunos se tornam um dos principais focos da sugabee, consequentemente, objecto
de reflexdo mais frequente nos seus porteféliosr &eixarem de revelar aspectos do
seu proéprio perfil pessoal e profissional, os eatams dao particular relevo as

caracteristicas dos alunos e a forma como reagerctiaglades propostas. Os seguintes
excertos expressam a relacdo de interdependéntia anadesdo dos alunos as
actividades e o sentimento de realizacdo do professque revela a importancia de

‘significant others’ na construcdo (do conhecimgntosi proprios (Tennant, 2005):

= Foi entdo que o toque de saida, um misto de s@isfa frustracdo, interrompeu a leitura do
ultimo texto, mas a falta da confusdo normalmergeadp por este toque e a vontade
demonstrada pela turma de ouvir o texto do Ultimgpg, mesmo sendo o Ultimo tempo,
deixou um travo de compensacédo para o facto dedelo sem tempo para a eleicdo do texto
vencedor. Nas cinzas da minha primeira aula fieasatisfacdo da aceitagdo do meu plano e o
agrado que os alunos demonstraram nas actividagesrgpus(Ricardo)

= Ja se tinha referido varias vezes que a turma @sstvel e muito participativa e é muito
gratificante ver o entusiasmo com que os alundsuteiparticipar e mesmo a atencdo que nos
é dispensada quando estamos na posicdo de algw@theguesta a ensinar coisas novas que
eles realmente querem aprender. (Claudia)

= Para finalizar, a aula correu bem e na minha opinidnais importante foi os alunos terem
gostado ndo s6 da aula mas também dos materiaia 4delaide teve o cuidado de escolher
para esta aula. (Claudia)

= (...) a falta de motivacao da maior parte dos alassua lentiddo. Trata-se de alunos que
nao estdo habituados a um ritmo rapido, algo aeyee (teremos) de os habituar. Entristeceu-
me e desiludiu-me face a profissdo chegar ao fipemsar que todo o trabalho de uma
planificacdo ndo significava absolutamente nada pates alunos, pois era apenas mais uma
aula em que o “chato do professor queria que elessem tantas actividades. (Mariana)

= Consegui, no entanto, cativar a aten¢éo da maite das alunos, o que me deu algum alento
para continuar, uma vez que nas aulas anterioresent@ desencorajada de cada vez que um
aluno estava a olhar para trds e com o pensamedicadio a outros assuntos que nao aquele
apresentado por mim. Cheguei até a ter a sensag@&ndicao (...) (Cecilia)

= Foram aulas que me deram prazer ao longo de talpassos. Mais importante, senti que 0s
alunos retiram proveito, apesar de nesse ambitsferacdes muito mais altas. (Ricardo)

= Felizmente, e para satisfacdo minha, a histériaritendida por todos (...) (Adelaide)

= Figuei desmotivada ao ver a desmotivagdo delesser@pre uma tristeza que nos consome.
(Ana)
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= Esta aula foi uma aula mais gratificante que aramtedado terem sido introduzidas palavras

novas e, como o entendimento foi total, senti-na¢izada. (Ana)

Esta dimensao dos portefolios da conta da com@deidia relacdo pedagdgica,
ndo s6 porque cada turma encerra uma realidade, imas também porque as atitudes
dos alunos sao influenciadas por inimeros factooesextuais. Daqui deriva alguma
instabilidade na sua forma de estar, sendo a matuda participacdo dos alunos
frequentemente associada as propostas didactisasstagiarios. Deste modo, existem
abundantes registos de envolvimento activo dosalunas actividades, permitindo uma
visdo da dinamica das aulas, quer na perspectivarafessor em ac¢ao, quer na de
observador dos colegas. Os seguintes excertosamealgma visdo positiva do
envolvimento dos alunos nas actividades, em difesemomentos e em diferentes

contextos:

= Foi bom ver que os alunos se empenharam na té@=ailia)

= A variedade dos materiais permitiu um envolvimemtoparticipacdo dos alunos mais
equilibrada e uma maior reflexdo por parte destes relacdo a sua postura face a
aprendizagem de vocabulario. (Cecilia)

= (...) os alunos manifestaram grande vontade de fpatjctodos leram e foram escrever no
quadro. (Adelaide)

= A actividade de vocabulario, com a qual pretendia d conhecer algumas técnicas de
aquisicao e mobilizacdo de vocabulario novo, (..i)fwito bem recebida pelos alunos.
(Adelaide)

= Vio prazer que estavam a sentir! (Mariana)

= A abertura foi grande, assim como a participagésdnada e ordenada. Senti que a excepgao
do que aconteceu no ultimo momento da aula, jaidefehouve grande adesédo por parte dos
alunos, particularmente porque puderam expor-sa. gasto em que se lhes peca a opinido, o
gue pude verificar no primeiro momento da aula (Mariana)

= (...) e 0 entusiasmo dos alunos também contribuirana gsta visdo do valor da aula.
(Ricardo)

= Na generalidade, a turma reagiu muito bem a toslastividades propostas e resolveram com
relativa facilidade os problemas que lhe foramiswlg (Ricardo)

= (...) ao longo da aula os alunos se mostraram atemtpsarticipativos, tentando sempre
participar, mesmo quando ndo tinham a certeza ldaque lhes era pedido. Acho que esta
turma € sempre muito simpatica e que os alunosrtelsempre participar, mostrando que
estdo interessados e motivados para aprofundarsgn oconhecimento da lingua alem&, com
as devidas excepcdes, é claro. (Claudia)

= Claro que o jogo funcionou e os alunos reagirantorhem a esta ideia, o que serviu também
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para mostrar a reaccao dos alunos a este tipaigiglade. (Claudia)

= Durante a realizacao das actividades e correcggismdamas, foi muito bom notar nos alunos
uma grande vontade e interesse em executar osi@gsrcorrectamente e de mostrar que
assim acontecia. Foi curioso também notar que peroesiam em siléncio, ndo perturbando o
funcionamento da aula, interrompendo sempre degfamportuna. (Ana)

= Durante estes momentos, os alunos mostraram is¢eegs participar e aprender (...) Houve
mesmo certas alturas em que os alunos demonstragamdo, ouvindo-se expressdes do
género “Que fixe!” (Ana)

= Foi bom ver a curiosidade dos alunos no que respeaifjuisicdo deste novo vocabulario. (Ana)

Mas nem sempre a participagdo dos alunos foi cermid satisfatoria.
Conscientes da importancia do seu papel no procdesaprendizagem, todos 0s
estagiarios centram a sua observacdo nessa dimems@&tatando, em alguns casos,
gue 0s progressos nao correspondem aos objectiefinidds. Existem varias
referéncias a passividade e/ou desmotivacdo dososluum dos principais

constrangimentos ao desenvolvimento da sua aut@anomi

= No final da aula, a sensagdo com que fiquei foi queele aluno é completamente
desinteressado e que dificilmente se conseguirdvangiara a aprendizagem do aleméo. (...)
parece-me sobretudo que o problema dele esta sdbretlacionado com o facto de ele nédo
ter vontade nem sequer mostrar o minimo interessapeender, ao contrario do que acontece
com outros alunos que revelam dificuldades normi@iguem esta no inicio da aprendizagem
de uma lingua estrangeira. (Claudia)

= H& uma tendéncia generalizada por parte dos ape@schegarem depois do segundo toque,
0 que também é de corrigir. (Mariana)

= Eles continuam a espera que os professores |Ihes ti&m feito e que ndo tenham de se
questionar. Este, para mim, foi um constrangimentwstante nesta aula, o facto de os alunos
terem dicionarios a sua disposicdo e mesmo asgitingarem a pensar que o professor esté
na sala para os servir, que de cada vez que elastden o braco eu tenho de os atender,
fazendo-me acompanhar da bandeja do conhecimeetsdlia)

= Tenho de concluir que os alunos tém ainda muitaulifade em identificar o que é melhor
para si e em nomearem-se agentes da sua apremdjzdgado todo o protagonismo ao
professor. (Mariana)

= De salientar é talvez a falta de vontade de apremdefalta de responsabilizacéo pela sua
aprendizagem visivel na maior parte dos alunos, $e.ndo fosse esta postura por parte de
alguns, teria saido da sala de aula no dia 18reult® feliz. (Mariana)

= Eles séo capazes de o fazer bem mais vezes, ntss@ntem constrangimentos em cometer
erros, ainda nao perceberam que nao faz mal 0ecilia)

= A primeira coisa que perguntei aos alunos foirsieatin feito o trabalho de casa. Eezanove,
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cinco levantaram os dedos. | rest my cé8ecilia)

= Apesar da vontade e predisposicdo para particiggnarei que os alunos ndo retinham
vocabulario suficiente para construir frases coragle livres em relacao as imagdnselaide)

= Mas o medo de falar, de errar ainda estd muitceptess 0s alunos sentem receio ou ndo se
sentem a vontade para expressar as suas opirAdes. (

= Comegando por perguntar o que eles tinham aprendidcaulas passadas, foi com espanto
qgue me dei conta de que eles andam aqui “por \daras outros”. Eu sei que ja passei pelo
mesmo, tive as minhas dificuldades, as minhas ddgicas, mas ha que saber distinguir o

intervalo da sala de aula. Isto ja& me parece passariancice para falta de educacdo. (Ana)

A observagdo centrada nos alunos permite tambéeflexdo critica sobre a
prépria pratica, acerca da qual se registam exeng@ajuestionamento potencialmente

emancipatorio, como revela o seguinte excerto:

= Na analise do que os alunos conseguiram fazer starf@ha de registo, percebi que muitos
dos alunos limitaram-se a copiar as palavras dgaaheiro do lado, o0 que me fez questionar
a natureza dos materiais e a eficacia desta agtratéercebi que os materiais ndo foram
suficientemente motivadores para que o0s alunossdeze um esforco maior para
experimentarem a estratégia que serve basicamardeapconstrugdo do seu conhecimento.
(Cecilia)

No quadro 27, apresenta-se uma sintese das peesefgé estagiarios sobre o
processo de desenvolvimento de competéncias enextontle estagio, as quais séo
globalmente concordantes com a visao que as sspeasgidas duas escolas expressam
na entrevista no final do ano, cuja sintese sesapta em anexo (Anexo 3).
Comparando as respostas as questdes do guido dadoes estagiarios e as
supervisoras, conclui-se que todos consideram cuenadangcas nos moldes de
funcionamento do estagio tiveram um impacto negatim termos de oportunidades de
experimentacdo pedagodgica e do proprio projectondestigacdo-accdo, devido ao
facto de ndo terem turmas préprias. Contudo, destatgumas vantagens nas praticas
de observacao de aulas, bem como uma maior disjidedie para a reflexdo sobre as
praticas. Todos concordam que o envolvimento dtesgésios em projectos de I/A
contribuiu para o desenvolvimento da sua reflesda profissional e todos realcam o
potencial da reflexdo escrita (dialdogica) no preoesde desenvolvimento de
competéncias, embora apontem o tempo como o paini@Eptor de constrangimento a
esta pratica. S8o apontados factores facilitaderesonstrangimentos inerentes ao
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Dimensodes

(Fontes de informacéo)

Sintese da informacao

1
Desenvolvimento
profissional em

estagio

(Portefélio Reflexivo)

(Entrevista aos

Estagiarios)

Relativamente ao novo modelo de estagio, a reacgaoedtagiarios é, inicialmente,
negativa, pois véem posta em causa a continuidadealalho iniciado na primeira fase
do projecto. Como principal limitacdo do modelo pomtada, por estagiarios e
supervisoras, a diminuicdo de oportunidades derempstacdo pedagdgica. Um outro
aspecto do contexto referido como factor de congin@ento no processo de
desenvolvimento profissional é a cultura escoleam rsempre promotora de praticas de
reflexdo. Como principais potencialidades, sao iddsras oportunidades de colaboragéo
entre os estagiarios, bem como as praticas de\algSer, reflexdo e pesquisa. A I/A é
considerada uma estratégia promotora das compasédei reflexividade, autodireccéo e
criatividade/inovagdo. Os estagiarios reflectendaisobre estilos de supervisdo e papéis
desempenhados pelos sujeitos envolvidos, valorizandertente relacional do processo
supervisivo, a coeréncia entre discurso e accdm bemo as oportunidades de
experimentacdo potenciadoras do desenvolvimentdisgianal, por referéncia aos
objectivos definidos. Entre estas oportunidadegxjeerimentagdo, destacam o impacto

positivo da pratica de reflexdo escrita dialégagggsar das dificuldades a ela inerentes.

2

Pedagogia escolar

(Portefélio Reflexivo)

(Entrevista aos

Estagiarios)

Os estagiarios reflectem sobre diversos aspectopraimesso de ensino/aprendizagem,
analisando actividades realizadas, por referénog@ mincipios pedagdégico-didacticos
defendidos no ambito do projecto de supervisdo e estdo envolvidos. Apontam
também constrangimentos ao desenvolvimento da amiandos alunos, alguns deles
derivados da cultura escolar dominante, a qualudifi o envolvimento activo dos alunos
na regulacdo do seu processo de aprendizagem.i2&atoo envolvimento dos alunos em
praticas de reflexdo, experimentagdo, negociagidarireccdo, embora considerem que
este é o papel mais dificil de atingir. Dao tamipémicular destaque a natureza da relacéo
pedagdgica, como factor facilitador da aprendizagemblematizam varias dimensdes da
pratica, demonstrando uma crescente capacidadecdastrucdo de teorias e praticas.
Avaliando globalmente o trabalho realizado, refor@aconvicgdo de que uma pedagogia

centrada no aluno é favoravel ao seu desenvolvariategral.

3

Sujeitos em formagéo

(Portefélio Reflexivo)

A leitura dos portefdlios permite 0 acesso a algasgectos da dimensédo afectiva do
processo de formacdo, a qual é indissociavel desrddis factores contextuais. Sem
deixarem de revelar aspectos do seu proprio pefikoal e profissional, dao particular
relevo as caracteristicas dos alunos e a forma aeagem as actividades propostas.
Conscientes da importancia do papel desempenhadss @lnos na sua propria
aprendizagem, todos os estagiarios centram a seavalgdo nessa dimenséo do processo,
fazendo frequentes referéncias a passividade esmativacdo dos alunos, como um dos

principais constrangimentos ao desenvolvimentaudaasitonomia.

Quadro 27: Percepcdes dos estagiarios sobre o prese de desenvolvimento de competéncias em

contexto de estagio.
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contexto escolar, sendo os primeiros relativosoaslicdes de trabalho proporcionadas
pelas escolas, e os segundos particularmente adesca cultura escolar (“cultura de
dependéncia”’), nomeadamente no que respeita ad @apealunos no processo de
aprendizagem. Todos o0s participantes consideratgno gneu projecto de investigacao
nao interferiu com o trabalho dos estagiarios erfazim balanco positivo da sua
experiéncia de formacao/supervisao.

Também para mim esta foi uma experiéncia extremsmaiguecedora, nao so
pelo que todos pudemos aprender, mas pelo climgueno nosso trabalho decorreu. A
seguinte afirmacdo mostra que o0s estagiarios tinb@msciéncia de que também eu
estava em processo de formacéo e crescimento, labocacdo com eles, sentindo-se a

vontade para expressar 0s seus proprios juizoaldesobre a minha ac¢ao:

Ah, entdo como supervisora, eu acho que melhordtordasde o inicio. (Estagiaria da Esc. Sec.

D. Maria Il)

E quem melhor do que eles para o fazer?
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Capitulo 6: Conclusao

“All those who earn a doctorate should learn hopriafess their fields to others.” (Edgerton, 2003:
7

Chegar a este ponto da redaccdo dum trabalho dstigacdo implica olhar
retrospectivamente para o percurso percorrido,adastio ndo s6 0s seus aspectos
positivos, mas também as suas limita¢cdes. Por sgiia tenham sido as dificuldades
sentidas ao longo do processo, ou talvez por aelag, chego a este momento com um
agradavel sentimento de missao cumprida, e vej@a tese ndo sO a prova material da
investigacdo realizada, mas também uma oportunigadelegiada de expressar
publicamente as minhas mais profundas convic¢cOr® qurofessora e formadora de
professores.

Tratando-se de um estudo centrado nas propriaggsatle ensino/formacao,
espero que esta seja uma forma de disseminacapegmgta a outros profissionais
ajuizar sobre a transferabilidade da préatica dies@@ra o seu contexto de trabalho.
Eggins & MacDonald (2003: 125), consideram que \auldacdo dum trabalho de
investigacdo deve incluir a explicacdo das creegealores subjacentes a pratica, bem
como informag¢do quanto aos contextos em que ocoeraugerem que nesse relato

sejam incluidos os seguintes elementos:

“1. Sufficient information about the emergent pssienal practic@er seto replicate it in the type

of context where it has proved successful.

2. Sufficient information about the contextual taston which the new practice depends to enable
other practitioners to decide whether they canyajpmh the context(s) of their own practice.

3. Sufficient detail of the beliefs and values thatlerpin the practice to enable other practitisner

to decide whether they will adopt it in their owragtice.”

Penso ter conseguido conferir a este texto estéctearinformativo, donde
considero que resulta uma das principais potedeidéis do estudo, como contributo
valido no ambito da investigacdo educacional. Nadage, embora o conhecimento
construido a partir deste estudo de caso ndo gesgEeneralizado, pode ser um ponto
de partida para a reflexdo, entre outros assusti®me o papel da universidade na
formacao de professores numa era marcada peldepaer complexidade. Espero que

este trabalho levante questdes relativas a camicida as instituicbes de ensino

265



superior operarem mudancas, ha muito consideradesssarias, no sentido duma
educacao potencialmente transformadora (Moore, )2@Sacto de se tratar de um
estudo integrado num projecto institucional cujmgpal objectivo € contribuir para a
transformacao da pedagogia na universidade reforeievancia deste estudo, uma vez
que ndo se trata de uma experiéncia isolada, mestama por principios que tém
informado outros estudos de caso levados a calie nestexto (Vieira et al., 2002,
2003, 2004, 2009c). Sem ter a pretensdo de quenlanmvestigacdo possa vir a ter
impacto directo na (re)definicdo das actuais paatae formacao de professores, espero
nao ser demasiado idealista ao acreditar que podgilwir para a reflexdo sobre
condi¢cdes facilitadoras duma formacdo a medidaedagencias da complexidade de
realidade actual. Sao aqui levantadas questdesegpeendem nao s6 com abordagens
pedagogicas/supervisivas a adoptar, mas que sugeneecessidade de caminhar no
sentido da criacdo do que Bowden & Marton (cit. @berry, 2005: 312) denominam

de “university of learning”:

“The university of learningontinually poses — and wrestles with — [the]kgtg and practical
question (...): how do we prepare others (and twesefor that matter) for situations that are
highly variable and novel and that do not neatlytalmaup with the boundaries that we try to
maintain between discipline or knowledge areas?

Bowden and Marton explore several significant wafygngaging with that question: shifting the
focus from teaching to learning; concentrating @vedoping capacities and on student learning
outcomes; moving from highly differentiated andgireented curricula to integrated learning
programs; and from individuals owning and defendingjr particular slice of sturf to academic

teams working together.”

Na base da visdo de educacdo que vou expressandagamodo texto, esta um
forte sentimento de esperanca, do qual dependeatimagéo para encontrar formas
alternativas de accdo no sentido da promocdo daaedo enquanto espaco de
emancipacgao pessoal e social dos cidadaos. Inexezgge sentimento, esteve sempre a
convicgdo de que valia a pena lutar pela (re)vedgdo do ensino, tanto no contexto
académico como no escolar. Em ambas as fases despmde formacdo dos futuros
professores com quem trabalhei, as estratégiastaatisp tiveram como objectivo
desenvolver competéncias que lhes permitissem aneamrofissdo com um forte
sentido de agéncia e capacidade de intervencaesonaicdo dos problemas educativos

dos seus alunos. Deste modo, tentei contrariarcdapoem certos contextos muito
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generalizada, de que os professores desempenharpapeh pouco importante na
melhoria da educacdo, encontrando noutros factdeegrdem socio-economica, por
exemplo, a justificagdo para a sua impoténcia pesenover o sucesso educativo dos
alunos numa escola para todos (Haycock, 2005)védérda minha pratica, na qual os
alunos/estagiarios reconheceram coeréncia comimsipos pedagoégicos defendidos,
penso ter dado testemunho e contribuido para o;etie atitudes e valores necessarios
a construcdo de uma visdo positiva face a profisgde acredito ser essencial a sua
propria dignificacdo. Acredito que € responsabi&dos formadores abrir caminhos de
possibilidade, para que os professores acabadt®rdar ndo se sintam incapazes de
enfrentar os desafios da realidade, como frequamttaracontece, também entre nos.
Penso que, na medida do possivel, dei 0 meu cotdridemonstrando o que Haycock
(op. cit.: 264) defende como necessario a estaivaf@o do papel do professor: “(...) a
new willingness on our part to embrace aggressitredynotion that what we do matters
a lot, a new eagerness to examine our programstfsprto bottom to be certain that we
do not unintentionally undermine that message,aandw commitment to do whatever

it takes to matter even more.”

Como Cochran-Smith (2004: 113), acredito também que

“Based on the premise that teaching is a profestiah serves democratic purposes, (...) every
preparation program should provide the contextshiwitwhich prospective teachers develop
knowledge, skills, and dispositions about the fellay: learners and their development within
social contexts; subject matter, including how mif@arn content-specific knowledge and which
subject-specific pedagogies and curricula are gpf@a® to various educational purposes; and
teaching, including how to create, use, and in&rmffective and appropriate instructional,

assessment, and management strategies.”

Todo o trabalho assentou, por isso, no pressupdst@ue a pedagogia da
formacdo inicial de professores desempenha um pgmé$ivo no sucesso educativo
dos alunos em contexto escolar. Sendo o desenvattinda autonomia dos alunos um
importante factor desse sucesso e, por iSso, unt@ @deicativa a alcancar, torna-se
necessario que nas instituicbes de formacdo seedogstratégias que permitam aos
futuros professores experienciar, no seu propregsso de aprendizagem, formas de
operacionalizacdo duma pedagogia para a autonomia.

Foi neste sentido que desenvolvi o projecto qubada relatar, ao longo do qual
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fui explorando possibilidades de articulacdo erdrepedagogia da formacédo de
professores e a pedagogia escolar, adoptaralbomomiacomo ponte educativa entre
os dois contextos de formacd® estudo centrou-se no trabalho realizado em f&isas

do processo de formacdo — na disciplina de MEA estégio pedagogico — e consistiu
na implementacdo e avaliacdo das estratégias adsptan cada uma delas, em funcgao

dos objectivos de intervencéao/investigacao defsiido

1. Articular a formacéo didactica (curricular) dosuids professores de LE
com a sua formacgdo em contexto de iniciacao acprptiofissional (estagio)

2. Desenvolver e monitorizar estratégias de formag@efsisdo promotoras de
competéncias de reflexividade, autodireccédo e iadade/inovacdo, nos
contextos curricular e supervisivo

3. Analisar efeitos das estratégias de formacao debedas na aprendizagem
profissional dos futuros professores de LE, em dstes relevantes da sua
emancipacgéao e da transformagéo da pedagogia escolar

4. Explorar uma abordagem (auto)investigativa na pegiagda formacéo

inicial de professores de LE

A prossecucdo destes objectivos implicou o envawtm dos alunos no
desenvolvimento de pequenos projectos de invesigawestigacdo-accdo, em
articulacdo com a construcdo de um portefolio xefte Nesta metodologia de
formacgdao reside outra das principais potencialidattetrabalho levado a cabo nas duas
fases do estudo, como revelam os dados apresemntadogpitulo anterior. A analise
efectuada evidencia o caracter complexo dos proseske formacdo, dada a
heterogeneidade dos sujeitos envolvidos e a ddamsi de factores que condicionam
esses processos. Daqui resulta que o grau de timacé&® dos objectivos definidos seja
diferenciado, ndo tanto devido as estratégias denapio adoptadas, mas as
caracteristicas pessoais dos formandos e a algpestas do contexto em que decorreu
0 seu estagio. De um modo geral, contudo, foi pekserificar que, além de promover
um envolvimento activo dos alunos na construcaselo proprio saber, a interaccéo
com a realidade proporcionada pelo desenvolvimelatoprojectos de investigacao
centrados na pratica do estagio, no ambito dapiiisai de MEA foi um factor de
motivacdo para a aprendizagem, contribuindo, agsana combater “um dos problemas

mais sérios que enfrenta o ensino superior tratitiaqGuedes et al., 2007: 35). Os
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dados recolhidos confirmam ainda a relevancia dgepto realizado neste contexto,
como forma de articulagdo com o estigio, onde eredvimento de pequenos
projectos de investigacdo-accdo colaborativa, aplsa constrangimentos inerentes a
reducdo de oportunidades de experimentacao, contnidara reforcar as competéncias
incluidas nos objectivos de formacéaoreflexividade, autodireccdo e
criatividade/inovacdo A adopcdo desta estratégia supervisiva sensibilios
estagiarios para a relevancia da investigacdo-acgdpromoc¢do do seu papel como
agentes de mudanca, dentro das limitacGes inerante®u estatuto. Em articulacao
com a promoc¢ao da autonomia dos alunos, essa nadatravasa o espaco da sala de
aula, pois “The claim is that change in teachingcfice or greater knowledge about
one’s students gained through action research ogmadt social values such as
democracy, justice, and equality” (Price & Vallip@b: 58). Ainda que os dados
disponiveis ndo permitam avaliar o impacto da &gjra para além do contexto de
estagio, a sua adogdo constituiu, em si, uma malis deste estudo, pois criou
condi¢cdes para por em pratica o que estes autecesnendam: “Teacher educators
must be prepared to help students examine andmefessumptions about themselves
as teachers and change agents as well as exarkemefta-granted school practices and
processes (op. cit.: 71).

O envolvimento dos alunos/estagiarios no desenwelnto de projectos confere
ainda a este estudo, bem como ao projecto de ss@erem que se enquadra, um
caracter inovador e pioneiro, tendo em vista asdfi@ subjacente ao Processo de
Bolonha. Contudo, as alteragbes curriculares dabpgorrentes e a criacdo dos
mestrados em ensino fazem prever a diminuicdo deligies para a investigacao
pedagogica, o que implicard aumentar os constramjos apontados neste estudo em
virtude da mudanca de modelo de estagio. Embora wefihva a ter que lidar
pessoalmente com este paradoxo, preocupa-me quelanga instituida e entendida
como inovadora possa representar um retrocessovaet@nte a praticas de formacéo
que durante 14 anos revelaram dar um forte comdripara o desenvolvimento da
autonomia de centenas de professores estagiaespectivos alunos.

O cruzamento dos dados obtidos através da an@ismmteudo dos portefolios
dos alunos/estagiarios e das entrevistas aos &@stsge respectivas supervisoras, no
final do ano de estagio, permitem-me fazer umaiagéd francamente positiva do
estudo, pois todos validam as estratégias de f@wnadoptadas, como potenciadoras

dum desenvolvimento profissional de cariz transéar, na medida em que tiveram
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oportunidade de questionar teorias e praticas,rempetar formas inovadoras de accéo,
e, com base nessa experiéncia, participar actigatieamente na construcdo do seu
conhecimento profissional. Embora seja dificil deiear a dimensédo do impacto do
estudo no processo de emancipacao profissionasakinos/estagiarios, bem como na
transformacao da pedagogia escolar, para alémirdiied temporais e contextuais em
que se realizou, fico com a grata sensacao, apoaslaozes dos intervenientes, de que
todos crescemos e nos transformamos. Embora dgectvidade possa ser apontada
como uma das limitacdes do estudo, penso que doootm das subjectividades dos
intervenientes no processo de formacdo se podem donclusdes fiaveis quanto a
prossecucéao deste objectivo. Como afirma Vieir®920 13), “Transformation is often
subtle, and its outcomes are sometimes impossibladasure objectively or capture
fully, but thefeeling of transformation is seldom escapable to the selfl this will
garantee that we keep on trying to enable it.”

A impossibilidade de acompanhar o percurso deste®s para além do estagio
impede-me de saber até que ponto éséding continua a marcar o seu ser e agir
profissionais, mas nao tenho duvidas de quantoabalino que realizei com eles
influenciou as minhas praticas, essencialmente gmmi@ssora, tanto na universidade
como na escola, onde agora me encontro. Tive apdede de continuar a pér em
pratica a abordagem adoptada na disciplina de M&Adwois anos subsequentes a este
estudo, e a avaliacdo que os alunos fizeram daiérpm confirma a sua validade.

A mudanca para o contexto do ensino secundaricodstituiu uma ruptura com
o trabalho desenvolvido, pois também aqui é poksimplementar muitas das
estratégias que adoptei na disciplina de MEA, nala@&nte no que respeita a praticas
de escrita dialdgica, bem como de auto e heterliagéia de diferentes componentes da
aprendizagem do Inglés. Com 0 meu regresso a egealo tido a oportunidade de
experimentar o que durante treze anos tentei fazavés dos alunos/estagiarios com
guem trabalhei. Se é verdade que todo esse percorgoibuiu, de forma muito
significativa, para o meu préprio desenvolvimentofigsional como professora e
supervisora, tendo-me permitido desenvolver a mamhlanomia enquanto “aprendente
da formacao” (Vieira & Moreira, 2008), tenho pleocansciéncia de que o trabalho
desenvolvido no ambito deste estudo representogansideravel salto qualitativo na
minha formacéo pessoal e profissional. Para isswoncontribuiu o facto de me ter
assumido como investigadora das minhas propriagc@sa processo em que tentei

manter uma atitude de questionamento sistematie mesmas, em funcdo dos
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principios pedagdgicos que me orientaram. Tendamqmonto de referéncia uma sintese
da investigacao sobre formacéo inicial de professem Portugal (Estrela et al., 2002),
incidente em trabalhos realizados para fins desagfia de grau académico, posso
concluir que as caracteristicas do meu estudo dméeem um caracter inovador,
principalmente por ter tomado as minhas prépriasigas de ensino, na universidade,
como objecto de investigacéo.

O entusiasmo com que me envolvi na realizacao wm@scujas potencialidades
tenho vindo a destacar, ndo me impede de idemtdiicumas das suas limitacbes, em
grande parte determinadas por constrangimentosnitesr a0 meu estatuto de assistente
convidada. Nao tendo podido usufruir de qualquepetisa de servi¢o, néo foi facil
conciliar a investigagcdo com as restantes actieslagrofissionais, respeitando 0s
prazos estipulados para a conclusdo do estudo.e Dastlo, e embora estivesse
inicialmente previsto, ndo me foi possivel procealemma investigacdo mais alargada
dos contextos de formacao dos alunos, em partinolaontexto universitario. Também
tenho consciéncia de que o tempo de que dispumedmermitiu fazer uma revisdo da
literatura tdo aprofundada como desejava, 0 queessadamente se reflecte na
qualidade deste trabalho. O factor tempo determitaoibém as opc¢des relativas ao
tratamento da informacéo recolhida, cuja riquezanjiigia ir além dos resultados que
agui apresento, pois tanto os portefdlios dos alestagiarios como o meu proéprio
diario de investigacado/formacao poderiam ser objeet uma analise mais exaustiva,
permitindo compreender outras vertentes do procdssformacdo em que todos nos
estivemos envolvidos. Relativamente a este asp@adonheco, por exemplo, que talvez
tivesse sido possivel, noutras circunstancias, eecidr de forma mais detalhada
dimensdes do ensino e aprendizagem da lingua notcandios projectos de
investigacdo-accao, até porque estes implicaragstagiarios na recolha de informacao
junto dos seus alunos. Por outro lado, também umddisa dos planos e materiais
didacticos usados nesses projectos poderia ilunpiraressos de desenvolvimento de
competéncias de comunicacédo e aprendizagem dalamgwsala de aula. No entanto, o
enfoque principal do estudo era a pedagogia da dgdny o que, dados os
constrangimentos temporais, conduziu a escolhas ceitradas, sendo o acesso as
praticas de sala de aula indirecto e mediado peféexdes dos participantes. Se, por
um lado, este aspecto pode ser visto como umaaldot por outro penso que eleva a
transferabilidade potencial das estratégias fouastpara outros contextos da formacgao

de professores de linguas estrangeiras ou de @ueas disciplinares.
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Mais uma vez se conclui que a educacao se apresantaum objecto infindavel
de investigagao, representando cada estudo unla,jamas ou menos aberta, para esse
mundo em constante mudanca. Dai decorre a necdssilgaabrir novas janelas, das
quais se possa observa-lo de diferentes perspgciesa que do conjunto se possa
obter uma visdo aproximada da realidade. Nestélse®t no que respeita a pedagogia
da formacdo de professores, é essencial continu@ntar compreender quais 0s
principais factores que contribuem para ou congean o desenvolvimento de
competéncias profissionais compativeis com as selz@es educativas dos nossos
tempos. Fazem falta mais estudos centrados natigag®o das proprias praticas de
ensino na universidade, nos quais se dé voz amveémientes nos diferentes contextos
em que se desenvolve. Apesar de cada vez maituig@8is do ensino superior se
preocuparem com a promocao do estatuto do ensmo egtividade académica, ainda
se verifica que ele ndo € um objecto de investmay&ferido pelos investigadores
universitérios (Vieira, 2009c). Esta necessidagarécularmente premente em fases de
mudanca como aquela que atravessamos com o Praded8olonha, para que seja
possivel avaliar o seu impacto e, se necessadogenta-la em funcéo dos objectivos a
atingir. A reestruturacdo da formacdo inicial def@ssores em dois ciclos (licenciatura
e mestrado) coloca novos desafios aos formadoaes seus alunos, obrigando a uma
reconfiguracdo das estratégias de ensino e sugenvial ndo significa, contudo, que o
que até agora foi feito perde validade. Pelo caontréa que foi feito sera o alicerce do
que podera ser feito agora e de futuro, e ness@aseasreio que a relevancia deste
estudo se mantém, apesar das mudancgas estruturatsieto efectuadas. Naturalmente,
qualquer transposicdo das estratégias implicatdaaecontextualizacdo, mas essa € a
condicdo de qualquer abordagem de orientacdo nedlex transformadora, onde a
sensibilidade aos contextos representa um prindgiatervencéao inalienavel.

Uma vez que a educacgdo serd sempre um dos praeifieerces da sociedade,
justifica-se que se continue a toma-la como objguigilegiado de investigacao,
desenvolvendo estudos que permitam avaliar o imp@ectformacao de professores na
sustentabilidade da qualidade das praticas de@nsm escolas. Sao estudos exigentes,
pois implicam o acompanhamento de alunos estagiériprofessores recém-formados
ao longo de alargados periodos de tempo, mas semuas ndo sera possivel
determinar até que ponto as competéncias desedaslvio processo de formacao
inicial lhes permitem continuar a ser agentes delamga, ou se, pelo contrario, se

acomodam acstatus quo.A dificuldade de levar a cabo estudos desta nzduée
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actualmente acrescida pelo facto de muitos estagiardo terem oportunidade de

exercer a profissao docente depois de terminada éosmacao, mas este nao deve ser
motivo de desmobilizagdo por parte dos investigeglopois a situacado actual nao

podera permanecer para sempre.

Iniciei este texto com uma nota de esperanca, &ngsle terminar da mesma
forma. Numa conversa recente com uma colega, sobrelamento deste trabalho, ela
forneceu-me a frase com que gostaria de encer@rcagitulo: “E um trabalho que
nunca esta terminado”. As limitacbes que aponteiha® confirmam. Mas se a esta
sensacao de inacabamento esta associada umargsiacBo, o caracter provisorio do
ponto final que aqui coloco é também factor de resma. Este estudo ndo representa

um ponto final ha minha actividade como professorastigadora.
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