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Resumo

A profissdo de professor tem particularidades que a tornam muito distinta de outra
qualquer. O rumo profissional do professor esta tdo marcadamente associado as
decisdes que este toma que é possivel estabelecer um modelo de desgaste dos docentes.
Este trabalho, revisando a literatura actual parte, precisamente, desse modelo, para
imergir no conceito de profissionalismo e na imagem profissional partilhada por
instituicGes e varios agentes educativos. Por ultimo, na mais recente corrente didactica
de professor-investigador, referem-se as etapas de um processo de reflexdo critica na
formacéo do professor de ciéncias num caminho de melhoramento da auto-imagem.
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Abstract

The teaching profession has features that make it very different from any other. The
teacher's professional course is so strongly linked to the decisions it makes it possible to
establish a model of attrition of teachers. This study, reviewing the existing literature
part, precisely this model, to immerse the concept of professionalism and professional
image shared by several agents and educational institutions. Finally, the most recent
current teaching of teacher-researcher, refer to the steps of a process of critical
reflection on the training of teachers of science in a way to improve the self-image
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A profissdo de professor ndo é como as demais. A carreira de um professor ¢,
simultaneamente, um processo de aprendizagem que se concretiza por varios estadios da
vida, articulando o papel de docente com outras funcbes, e no qual o sujeito esta
consciente das decisGes que adopta para marcar o seu préprio rumo profissional. E. J.
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® Tardiamente tive acesso & obra e contacto pessoal com o Professor Ferreira Soares. Fui seu aluno no 1.°
Curso de Mestrado em Geociéncias da Universidade de Coimbra, no ano de 1993/1994. Recordo com
muita satisfacdo o seu entusiasmo (inesquecivel e fotograficamente no castelo de Montemor-o-Velho)
para com a ciéncia e para com os alunos. Aprendi com o Professor Ferreira Soares sedimentologia mas
também, e ndo em menor qualidade, o essencial do acto educativo: a afectividade e o gosto transpirado e
expresso no que e com quem se faz. Obrigado Professor por existir.

* Fui aluno do Professor Ferreira Soares no ano lectivo de 1963/1964 no curso de Ciéncias Geoldgicas.
Neste momento que celebramos, tdo importante, gostaria de manifestar o0 meu agradecimento a dedicacéo
que o professor colocava na relagfes humanas que conseguia ter com os alunos, num periodo social
particularmente dificil como era aquele em que se vivia.
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Chapman (citado em Benedito e Imbernén, 2000) construiu um modelo que ajuda a
compreender as influéncias que contribuem para o desgaste do professor (Figura 1)
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Figura 1. Modelo do desgaste dos professores de Chapman (extraido de Benedito e Imbernén, 2000).

Benedito e Imberndn (2000) definiram desenvolvimento profissional, segundo uma
perspectiva proxima da actividade docente, como «uma interaccdo sistematica de
melhorar a prética e os conhecimentos profissionais do docente, de forma a aumentar a
qualidade do seu trabalho» (p. 43). O desenvolvimento pessoal e profissional implica
crescimento, mudanca, melhoria, adequacdo, no que diz respeito ao préprio
conhecimento e as atitudes no trabalho e para com o trabalho®. Procura-se a sinergia
entre as necessidades de desenvolvimento profissional e as necessidades organizativas,
institucionais e sociais.

No nosso ponto de vista, s6 se pode falar de qualificacdo profissional dos professores
quando existir um processo de formacdo continua, conjugado com uma elevada e
actualizada preparacdo disciplinar tedrica, e uma preparacdo pedagogico-didactica
avaliada pelo exercicio da propria actividade docente e investigativa. A nocdo de
qualidade &, por isso, importante neste contexto. O termo «qualidade» pode ter varios
sentidos. Conforme os casos, serd& mais descritivo do que normativo, ou evocara
simplesmente uma caracteristica ou atributo. Se usado de uma forma mais geral, refere-
se a esséncia de uma entidade. A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (O.C.D.E.), num relatério elaborado por John Lowe e David Istance

® Desde uma viséo activo-participativa, o docente de docere é o que ensina mas, também, é o que mais
aprende neste processo de melhoria continua da tarefa de co-aprender com os colegas e com os alunos.
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(O.C.D.E., 1989/1992), dedicou o segundo capitulo a «no¢do de qualidade». Nesse
relatdrio é definido que:

O critério geral para avaliar a qualidade de um sistema escolar deve ser o cumprimento dos
seus objectivos, [e acentua-se que] a preocupacdo da qualidade nasceu de uma melhor
compreensdo da natureza activa e interactiva do processo educativo, ou se se preferir, da
complexa «alquimia» da escola (muitas vezes designada de «clima). (pp. 44, 49)

Rumbo (1998) considerou que a qualidade no ensino tem sido encarada,
fundamentalmente, a partir de trés pontos de vista: eficiéncia, eficacia e funcionalidade
(Figura 2).

Valores e necessidades sociais

Fins educativos

A 4
Objectivos educativos

\ 4
Processos educativos

Eficacia

Eficiéncia

> A 4
»

/ Produto
Funcionalidade A2

Avaliacdo

Figura 2. Qualidade do ensino sob os trés pontos de vista mais comuns (segundo Ferndndez, citado em
Rumbo, 1998).

Quando o processo de socializacdo se realiza com a imposicdo de conhecimentos e
valores, ignorando as caracteristicas dos educandos, falamos de uma «ma educacgédo».
Se, pelo contrario, existe um dialogo permanente, e é considerada a construcdo da
cidadania, como propriedade, dizemos que hd uma «boa educacdo». A educacdo que
preconizamos esta, portanto, carregada de um valor positivo. Talvez por isso, Contreras
(1997) tenha afirmado que remeter para a expressdo «qualidade da educagdo» em vez de
aos seus diversos conteldos e significados para diferentes pessoas ou posicoes
ideoldgicas, constitui uma maneira de pressionar na direccdo do consenso sem permitir
a discussdo. Alguns educadores ndo estdo muito interessados neste debate, embora me
pareca que estas nocBes tém implicacBes nos processos e nos resultados da educacéo,
comecando por questionarmo-nos sobre as qualidades que deve ter um bom ensino
Serdo essas qualidades correspondentes as competéncias?

Perrenoud (1999) considerou que as competéncias utilizam, integram e mobilizam
conhecimentos para enfrentar um conjunto de situacfes complexas. A competéncia
implica, de acordo com Perrenoud (1996) também, «uma capacidade de actualizacéo
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dos saberes» (p. 135). Segundo este autor (2000), descrever uma competéncia equivale,
na maioria dos casos, a evocar trés elementos complementares:

(a) Os tipos de situacGes das quais da um certo dominio;

(b) Os recursos que mobiliza, os conhecimentos tedricos ou metodoldgicos, as atitudes, o
savoir-faire e as competéncias mais especificas, 0s esquemas motores, 0s esquemas de
percepcdo, de avaliacdo, de antecipacdo e de decisdo;

(c) A natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitacdo, a mobilizacdo e a
orquestracdo dos recursos pertinentes em situacdo complexa e tempo real. (pp. 15-16)

Perrenoud (2000) propds um inventario de competéncias que contribuem para redelinear
a actividade docente, tomando como guia um referencial de competéncias, adoptado em
Genebra em 1996 para a formacéo continua:

(a) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

(b) Administrar a progressdo das aprendizagens;

(c) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

(d) Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;
(e) Trabalhar em equipa;

(f) Participar na administragdo da escola;

(9) Informar e envolver os pais;

(h) Utilizar novas tecnologias;

(i) Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao;

(j) Administrar a sua prépria formacéo continua. (p. 14)

Neste contexto, baseado nas ideias de Perrenoud (1997/1999), competéncias sao
capacidades que se apoiam em conhecimentos, posi¢do que € partilhada por outros
autores como, por exemplo, Janete Silva (1999):

Competéncias sdo capacidades de natureza cognitiva, socio-afectiva e psico-motora que se
expressam, de forma articulada, em accbes profissionais, influenciando, de forma
significativa, na obten¢éo de resultados distintivos de qualidade. (p. 60)

Num trabalho de Fazenda (1994), sobre a pesquisa de competéncias dos professores,
foram identificados quatro tipos (competéncia intuitiva, competéncia intelectual,
competéncia pratica, competéncia emocional) embora, numa analise mais fina, seja
necessario considerar, de acordo com Rios (2001) a dimensdo da propria competéncia
(técnica, estética, ética, e politica).

A par da qualificacdo profissional, deve existir uma clara definicdo de politicas de
formacé&o inicial e de desenvolvimento profissional. Outros factores como (a) a criagdo
de um clima institucional positivo; (b) a formacédo da prépria escola; (c) a formacéo na
pratica profissional; (d) a criacdo de grupos sensibilizados; (e) a criagdo de uma
estrutura institucional flexivel e receptiva; (f) a potencializacdo da avaliacdo e da auto-
avaliacdo; e (g) a investigacdo e experimentacdo no ambito do processo de ensino-
aprendizagem, com vista ao desenvolvimento da didactica da disciplina; contribuem
manifestamente para o desenvolvimento de profissional e para a formacéo pessoal do
professor.
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E. Hoyle (1974), no seu livro Professionalization and Desprofessionalization in
Education, desenvolve uma interessante abordagem ao profissionalismo docente

(Quadro 1).

Quadro 1.

Caracteristicas do profissionalismo restrito e desenvolvido segundo Hoyle (1974).

PROFISSIONALISMO RESTRITO

PROFISSIONALISMO DESENVOLVIDO

Aptiddes profissionais derivadas de experiéncias.

Aptiddes derivadas de uma reflexdo entre

experiéncia e teoria.

Perspectivas limitadas ao imediato no tempo e no
espaco.

Perspectivas que abrangem o mais amplo contexto
social da educacao.

Sucessos e experiéncias na sala de aula vistos
isoladamente.

Sucessos e experiéncias da sala de aula
compreendidos na relacdo com a politica e as metas
tracadas.

Metodologia fundamental introspectiva.

Metodologia baseada na comparacdo com a dos
colegas e em contraste com a pratica.

Valorizagdo da autonomia profissional.

Valorizagdo da colaboracao profissional.

Participacdo limitada em actividades profissionais
ndo relacionadas exclusivamente com o ensino na
sala de aula.

Elevada participacdo em actividades profissionais
adicionais ao seu ensino na sala de aula.

Leitura pouco frequente de literatura profissional.

Leitura regular de literatura profissional.

Participacdo em trabalhos de formacgdo limitada a
cursos praticos.

Consideravel participacdo em trabalhos de formacdo
que incluem cursos de natureza tedrica.

O ensino é visto como uma actividade intuitiva.

O ensino é visto como uma actividade racional.

Segundo sustenta Hoyle (1974), quando aplicados a uma ocupacéo, estes tracos podem
determinar se um sujeito domina ou ndo a profissdo. Do meu ponto de vista, a teoria que
esta subjacente na defini¢do destes tracos corresponde, basicamente, a um paradigma de
processo-produto, como se identificdssemos o desempenho do professor atraves de uma
lista de verificacdo. Para além disso, um sujeito pode manifestar tracos de um quadrante
e, em simultaneo, tracos de outro. Nao me parece, por isso, que a dicotomia profissional
de Hoyle (1974) seja adequada as correntes actuais de formacdo de professores, cujo
insucesso do modelo processo-produto ficou bem evidenciado. Trata-se, pelo que se Vé,
de um tema muito complexo, e que requer ainda muito pensamento.

H4&, por outro lado, criticas tecidas a esta nogdo de profissionalismo. Alguns autores
criticam a visdo do profissionalismo docente, negando-a, enquanto outros advogam que
ser professor é como que uma semi-profissdo. Apple (1986) adverte que o abuso do
conceito de profissionalismo no ensino pode conduzir a um processo de mMOoOroso
tecnicismo do ensino e que o aumento gradual do empobrecimento dos professores, em
alguns sistemas educativos, pode ser equivocamente identificado como um simbolo do
crescimento do profissionalismo. Na mesma linha, Popkewitz (1990) chama a atencéo
para os perigos do profissionalismo como tentativa de imposi¢do de um conhecimento
de forma exclusiva e despolitizada, tecnocratizando a actuacdo social. Popkewitz (1990)
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relembrou, ainda, que alguma burocracia e perda de autonomia por parte dos
professores e diminuicdo da sua participacdo social na educacdo devem-se,
precisamente, a processos de profissionalizagdo usados para introduzir sistemas de
racionalizac&o.

Relativamente a profissdo docente, Imberndn (1994a) salienta duas tendéncias de
andlise. Por um lado, h& aqueles que defendem que qualquer profissdo possui perigos de
liberalismo, de tecnicismo e de controlo social. Por outra parte, alguns autores sugerem
que, modernamente, assumir uma profissionalizacdo, por existir um novo conceito
profissional e um contexto distinto, pode significar aprofundar a democratizacdo do
colectivo, tendo como objectivo o desenvolvimento de uma nova cultura profissional.
Imberndn (1994a) conclui, sugerindo que o debate deva centrar-se no desenvolvimento
da cultura profissional, em vez de se insistir na profissdo. Mais recentemente, Contreras
(1997) considerou que a autonomia, a responsabilidade e a capacidade sdo
caracteristicas associadas a valores profissionais que devem ser apanagio da profissdo
docente.

Em sintese, enquanto que M. Apple (1986) e T. Popkewitz (1990) sdo fortemente
criticos a uma definigdo de profissionalismo no ensino, E. Hoyle (1974), F. Imbernén
(1994a) e J. Contreras (1997) propdem, com alternativas diferentes, o termo
profissionalizacdo, procurando usar o lado positivo do conceito profissional no contexto
das funcdes inerentes a docéncia. Face a alguma indefinicdo da profissdo docente,
alguns autores dedicaram-se a reflectir e a construir modelos do professor profissional
como, por exemplo, Schon (1983), Ortega (1990) e Elliot (1991).

Recordando as ideias de Schon (1987), é proposto um modelo do profissional reflexivo,
fundamentado numa triangulacéo reflexiva (Figura 3).

Conhecimento em accao

Modelo
do
profissional
reflexivo

Reflexdo sobre a Reflexdo em accdo
reflexdo em acgdo

Figura 3. Trés conceitos chave do sistema desenvolvido por Schén (baseado em Schon, 1987).
De acordo com Schoén (1987), mesmo que se possa descrever o conhecimento implicito
que subjaz as acgdes, por intermédio da observacdo e da reflexdo, essas descri¢bes sao

sempre construgdes, «designios de dar forma simbolica e explicita a uma classe de
inteligéncia que comeca sendo t&cita e espontanea» (p. 25). A descoberta do
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conhecimento em accdo transforma-o em conhecimento para a acg¢do. A reflexdo em
accao traduz, assim, o pensamento consciente acerca das ac¢Oes e dos pensamentos que
as acompanham

S6é que no modelo do profissional reflexivo, preconizado por Schén (1987), o aluno
aprende com orientacdo de um professor experimentado. Essa € uma questdo decisiva, a
de existirem professores e orientadores de estigio experimentados, que auxiliam os
futuros professores a construir conhecimento novo, através de um processo que Schén
(1987) designou de «reflexdo sobre a reflexdo em accéo». Trata-se de um processo que
se refere a capacidade metacognitiva dos professores em cooperarem com os futuros
professores a pensar sobre a sua prépria reflexdo na accdo, isto €, a expressarem 0S
pensamentos que orientam as suas ac¢Oes e a avaliar se sdo ou nao adequados.

Sentir-se como um membro da classe docente, e ser capaz de usar 0S recursos
disponiveis da propria profissdo é o grande desafio, que Pimenta (1999), Putnan e
Borko (2000), Borralho (2001) e Braga (2001) definiram como um assumir da
«identidade profissional»*. E segundo os autores, o contributo para essa construcio é,
também, tarefa da formacé&o inicial de professores.

O objectivo do professor, segundo Schon (1987), deve ser o de «provocar 0
pensamento» no futuro professor®. (p. 92), com a criagdo de uma interaccdo onde ambos
aprendem juntamente. E o alento para o fazer, de acordo com o autor, € unicamente a
mudanga, e ndo necessariamente a compreensdo. Schon (1987) escreveu que:

N&o se pode ensinar os alunos o que eles necessitam saber, mas que se pode ensinar
directamente em direc¢do a auto-compreensdo. (p. 104)

O ensino preconizado por Schoén (1987) produz «situacdes praticas», acgdes de baixo
risco, onde o futuro professor possa aprender fazendo coisas e recebendo abundante
feed-back, através de uma transaccdo entre professor-futuro professor. A prépria
inseguranca, para o autor, é uma das forcas motrizes de motivagdo mais poderosa de
que o professor dispde. O papel do professor deve ser contributivo no sentido de ajudar
a construir uma «conversacdo reflexiva» (Schoén, 1987, p. 78) sobre as experiéncias dos
futuros professores na situagdo do seu desempenho enquanto professores.

F. Ortega (1990) sustentou que os elementos mais caracteristicos do perfil actual da
profissdo docente sdo a definicdo tedrica e ideoldgica da accao de ensinar, a estrutura da

* Trata-se de um processo construtivo, do professor historicamente situado, ou seja, feito a partir da
significacdo social da profissdo, da constante revisdo das tradicBes, e da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente. De acordo com Pimenta (1999), constréi-se, também, «pelo significado que
cada professor, enquanto actor e autor, confere a actividade docente no seu quotidiano a partir dos seus
valores, do seu modo de situar-se no mundo, da sua historia de vida, das suas representacdes, dos seus
saberes, das suas angustias e anseios, do sentido que tem da sua rede de relagBes com outros professores»
(p. 19).

® Maria Teresa Mendes (2001) desenvolveu uma importante investigacdo que procurou avaliar o
contributo da estratégia escrita de casos no desenvolvimento da flexibilidade cognitiva, com 140 alunos
do 3.° e 4.° anos das Licenciaturas em Estudos Portugueses e Linguas e Literaturas Modernas (variantes
Portugués-Aleméo, Portugués-Inglés, Francés-inglés, e Portugués-Espanhol).
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profisséo e as expectativas e valoracoes sociais das fungdes que competem ao professor.
Com base na identificagcdo das funcbes que o professor deve cumprir, Ortega (1990)
considerou que ensinar sai da competéncia profissional reservada ao sujeito que educa,
para se assumir como uma responsabilidade partilhada por instituicdes e varios agentes
educativos. Em consequéncia, a sociedade envia ao professor uma imagem profissional
imprecisa e pouco consistente. Isto gera baixo nivel de motivacdo e de satisfacdo moral,
e tende a conduzir a profissdo a um isolamento social. A escola é encarada, neste
modelo, como um depdsito, enquanto os professores véem as suas fungbes com uma
certa desorientagdo axioldgica e normativa. Gera-se, segundo diz Ortega (1990), um
clima de desconfianca geral em relacdo a algumas praticas e a alguns actores.

Para Ortega (1990), € preciso mudar este cenario, sobretudo ao nivel da auto-imagem do
docente, para a o qual preconiza seis medidas, a saber (Figura 4):

Criar uma nova

mentalidade profissional
que prescinda de
fundamentalismos,
ajustando-se um pouco
mais a realidade.

N

Aumentar a preocupacao
com o conhecimento e
desenvolvimento
intelectual.

Caminhos para o
melhoramento da auto-
-imagem do professor

Modificar radicalmente a
formacao inicial de
professores.

Cumprir os contetidos
culturais, relacionando-
0S com 0s interesses e as

VD

»
»

Homologar o nivel
académico para todos os
professores do ensino
nao-superior.

Conseguir que acerca da
profissdo docente e
respectiva importancia a
opinido publica se
modifique para melhor.

preocupagdes sociais.

Figura 4. Caminhos para o melhoramento da auto-imagem do professor (segundo Ortega, 1990).

O modelo conceptual de profissionalismo, proposto por Elliot (1991), tem fortes
implicacdes na formacao inicial de professores. O autor defendeu que é no contexto
laboral profissional que se geram necessidades educativas, que tém de ser levadas em
conta e onde as praticas sdo, no fundo, servigos com a particularidade de conseguir
satisfazer essas necessidades. O modelo do «novo profissionalismo» de Elliot (1991)
deve ter em conta a colaboracdo entre elementos do sistema, o esclarecimento e a
resolucdo dos seus problemas, a importancia da comunicacao e da empatia, a énfase na
compreensdo global das situagdes como base da pratica profissional, e a auto-reflexéo
como instrumento para superar as opinides e as respostas estereotipadas. Assim,
segundo partilha Elliot (1991), a formacéo inicial do professor deve partir do estudo de
situagdes praticas reais, problematicas e complexas, abertas a uma multiplicidade de
interpretacdes quando existirem diferentes pontos de vista. A aquisicdo de
conhecimentos deve surgir da interaccdo e servir para reflectir acerca de situagoes
praticas reais.
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Em oposigdo aos conceitos de racionalidade técnica do professor como técnico, surgiu
outra corrente, a da racionalidade pratica proposta por J. Dewey, que considera o
processo de reflexdo como o processo de pensar a partir de situacdes problemaéticas.
Modernamente, fala-se em «professor reflexivo» e em «professor reflexivo e critico».

A perspectiva de «professor-investigador» (Elliot, 1990, 1991) tem conduzido a uma
corrente didactica que se ocupa de desenvolver investigacGes em ciéncias da educagdo
com os alunos estagiarios, proporcionando-lhes a vivéncia de situacdes investigativas
semelhantes as pretendidas para o processo de ensino e de aprendizagem das ciéncias
(Pereira, 2000). Nesta corrente, 0 ensino constitui o proprio campo de investigacao
educacional, a investigacdo como uma forma de ensinar. J& ndo temos um professor que
unicamente ensina, mas antes um professor que ensina e investiga, onde os resultados
dessa accédo véo influenciar o prdprio ensino (Figura 5.):

DIAGNOSTICO DA INFORMAGCAO
SITUAGCAO Que teorias sdo expressas pelas minhas
Quais sdo as minhas praticas? praticas
Exemplo de praticas que Analise das descti¢Ges para inferir
reflectem: identificar as relagcdes entre os
- Regularidades elementos.
- Contradi¢Ges

- Factos relevantes

- Factos nio relevantes
Incluindo os elementos

- Quem?

- O quer

- Quando?

CONFRONTACAO
Quais sdo as causas?
- Pressupostos, valores, convicgdes?
- De onde vém?
- Que praticas sociais expressam?
- Que sustenta as minhas teorias?
- Que limita as minhas teorias?

RECONSTRUGAO - Que tipo de ligagdes existem entre o
Como poderei mudar? pessoal e o social?
- Que posso fazer de maneira - Os interesses, de quem se servem?
diferente?

- Que considero
pedagogicamente importante?
- Que devo fazer para
introduzir estas mudancas?

Figura 5. Etapas de um processo de reflexdo critica desenvolvido por um professor-investigador sobre a
pratica docente.

No dominio da formacéo de professores de ciéncias, Cachapuz (1995) defendeu:

Um processo de pesquisa em que a producdo de conhecimentos é reinvestida no
aperfeicoamento de estratégias inovadoras de ensino das ciéncias, [mediante o qual sdo
fornecidos aos professores de ciéncias] meios e formagdo que os encoraje a tornarem-se
mais conscientes das suas proprias praticas, criticos dessas praticas e preparados para as
mudarem se necessario, [uma vez que] reflectir/agir sobre 0 nosso prdprio ensino significa
estar disponivel para a mudanga, ter uma visao inovadora do trabalho do professor e da
escola. (pp. 377, 379)
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Nesta mesma linha de pensamento, Fullan e Hargreaves (1997, citados em Segdvia,
2003) e Landero, Pérez e Aguado (1998) acentuam a importancia da reflexdo do
professor estagiério, individualmente e em grupo, sobre a planificacdo das actividades e
acerca da propria accdo®. E a reflexdo, segundo entendem, que permite ao professor
novo ultrapassar algumas dificuldades metodoldgicas, relacionadas precisamente com a
sua falta de experiéncia. Ebbutt (citado em Benedito e Imbernon, 2000), sistematizou a
tipologia dos professores investigadores de acordo com as actividades internas (Quadro

2).

Quadro 2.

Tipologia dos professores investigadores de acordo com as actividades internas (segundo Ebbutt, citado
em Benedito e Imbernén, 2000)

Forma tradicional de
ensino

Auto-controlo ou
auto-avaliacao dos
professores

Forma tradicional de
investigacao

Auto-avaliacao:

modalidade de

investigacdo na
acgao

Modalidade
«classica» de
investigacdo na
acgao

Trabalha isolado dos
seus colegas

Trabalha isolado dos
seus colegas

Trabalha isolado dos
seus colegas

Trabalha isolado dos
seus colegas

Trabalha isolado dos
seus colegas, mas
fazendo parte de um

prépria pratica de vez
em quando

sobre a prépria
pratica, mas...

aspectos da propria
pratica e selecciona
hipétese, mas

sobre a sua prépria
pratica, mas...

grupo
Reflecte sobre a Reflecte regularmente Reflecte sobre alguns Reflecte normalmente Reflecte

sistematicamente
sobre a prépria
pratica, mas...

1

.. ndo recorre a
assessores externos

1l

.. pode recorrer a
assessores externos
ou amizades

.. pode pedir ajuda a
uma assessoria ou
supervisao

1

.. pode solicitar
ajuda a uma
assessoria ou a um
amigo critico

ngs

.. utiliza, quase
sempre, a ajuda de
uma assessoria ou de
um amigo critico

ndo retne dados de
forma sistematica

recolhe alguns dados
e analisa-os de
maneira informal,

recolhe dados
sistematicamente e
utiliza-os para
verificar ou falsear
hipoteses e

1l

retine dados
sistematicamente
analisando-os e
criando hipoteses e

gt

retine dados, analisa-
os criando hipotese
sistematicamente e

ndo produz
documentos escritos,
ainda que...

ndo produz
documentos escritos,
ainda que...

redige documentos
abertos a criticas,
ainda que...

redige documentos
abertos ainda que...

redige documentos
independentemente e
em conjunto, abertos
a criticas, ainda que...

g

.. de vez em quando,
incorpora as
reflexdes na pratica

.. tenta incorporar
regularmente as
reflexdes na pratica

.. espera contribuir
para a descoberta de
leis

.. Incorpora as
reflexdes e muda a
pratica de forma
sistematica

.. incorpora as
reflexdes procurando
o aperfeicoamento
contrastando
hipéteses no plano
institucional
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