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RESUMO

Em termos metodoldgicos, este relatorio insere-se no ambito das
investigagdes qualitativas do tipo interpretativo, privilegiando a interpretagéo na
procura de sentidos. Inscreve-se num processo de reflexao alicergcado em dois
eixos:

- identificacdo de momentos formadores na/da profissao;

- reinterpretacao desses momentos, fazendo emergir sentidos.

Na tentativa de compreender com quem e como aprendi 0 meu ser, o saber
e o saber-fazer profissional, fui ‘descobrindo o sentido da profissdo e a mim
mesma como professora’.

A um tempo narradora e investigadora, dotada de um saber hermenéutico
tornado possivel pelas lentes tedricas convocadas, apercebi-me de que a minha
identidade profissional se tem caracterizado como processo continuado de
construcdo, baseado em trés fatores promotores, facilitadores, que foram
comuns aos trés momentos selecionados: o trabalho com os outros, a supervisao
(essencialmente entendida no conceito horizontal/colaborativo) e a
disponibilidade para aprender.

O que que aqui se apresenta ndao € uma histdria linear, mas trés momentos
significativos e formadores de um percurso profissional estruturado em fases. E
o resultado da interagdo dinamica entre narragao e reflexdo, num olhar em
perspetiva evolutiva.

Na ultima parte, da-se igualmente conta de perspetivas presente-futuro.

Palavras-chave: identidade profissional, supervisdo e colaboracgao,
formacdo de professores, desenvolvimento profissional, comunidade

aprendente.



ABSTRACT

The methodology used to write this report is inscribed in the pattern of
qualitative investigation, favouring interpretation as a means to produce meaning.
It is a process of reflection grounded on two axes:

- Identification of formative moments;

- reinterpretation of these moments so as to foster meaning.

In the process of trying to understand with whom and how | have developed
my professional self, knowledge and know-how, | ended up 'discovering the
meaning of the profession and myself as a teacher.’

Simultaneously narrator and investigator, endowed with an interpreting
ability made possible by theoretical lenses, | realized that my professional identity
is characterized as a continuous process of development, based on three
structuring factors, which were common to the three selected moments: working
with others, supervision (essentially understood in its horizontal / collaborative
concept) and the drive to learn.

What | present here is not a linear story, but three significant and formative
moments from a professional journey structured in phases. It is the result of a
dynamic interaction between narration and reflection, in an evolutionary
perspective.

In the last part, an account of present-future prospects is also conveyed.

Keywords: professional identity, supervision and collaboration, teacher

training, professional development, learning community.
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INTRODUGAO

Antes de iniciar este relatorio, decidi pensar em questdes detonadoras de
autorreflexdo, que me ajudassem a identificar momentos ‘formadores’ e
estruturantes face a profissdo, que me permitissem compreender com quem e
como aprendi 0 meu ser, o saber e o saber-fazer como professora. Quais terdo
sido os periodos de maior investimento na profissao e porque terdo acontecido;
que transicdes ecoldgicas é que, ao longo de mais de trinta e oito anos, foram

construindo a identidade da professora que hoje sou.

Quase imediatamente elegi trés momentos e, como forma de balizar a
carreira docente, decidi classifica-los tendo como referente as fases do ciclo de
vida profissional dos professores identificadas por Huberman (1995):

O primeiro periodo engloba as fases da ‘entrada’ e da ‘estabilizacéo’ na
carreira e abarca os primeiros seis anos da profissdo (de outubro de 1977 a
agosto de 1983), em que se inserem o estagio pedagdgico, um curso de veréo
nos Estados Unidos e o cargo de Delegada a profissionalizagdo em Exercicio.

O segundo situa-se na ‘fase de diversificagdo’ e reporta ao periodo de dez
anos (setembro de 1988 a agosto de 1998), em que desempenhei o cargo de

orientadora pedagdgica de inglés do estagio integrado da FLUP.

Finalmente, o terceiro, de setembro de 2008 a agosto de 2011, em que,
para além de outras fungdes, fui Coordenadora do Departamento de Linguas,
pertenci a Comissao de Coordenacao da Avaliacdo de Desempenho Docente e
fui também Avaliadora. Este periodo tem inicio na parte final da fase que
Huberman (ldem) apelida de ‘Serenidade e Distanciamento Afetivo’, abarcando

também a fase de ‘Desinvestimento’, propria do final da carreira.

Sao estes momentos que me proponho narrar e analisar, reorganizando as
lembrangas de forma a possibilitar uma analise retrospetiva e reflexiva que
permita reinterpretar o que aconteceu, no sentido de dar resposta as questdes
enunciadas anteriormente. Para isso, convoquei, para além da memoria,
documentos, legislagdo e registos dos periodos em analise, bem como

contributos tedricos da area das ciéncias da educacao, porque s6 assim pude



refletir de forma fundamentada sobre a agado, langando luz sobre o que
aconteceu, percebendo porque aconteceu dessa forma e tirando ilagdes
conducentes a uma pratica mais informada, mais rigorosa e mais eficaz. Mais
colaborante, também, porque, ao longo deste ‘didlogo’ com os contextos
historicos e socioeducativos em que tem decorrido o meu ciclo de vida
profissional, apercebi-me da importancia que o dialogo teve na capacidade de
construir sentidos, porque, de acordo com Senge (2000), nos permite ver para

além das perspetivas individuais.
A reflexdo esta estruturada em cinco partes:

Nas duas primeiras partes, faz-se a narragao dos dois primeiros momentos
referidos, contextualizando-os e procurando, a luz de contributos tedricos do

campo da educacao, dar sentido a esses acontecimentos, interpretando-os.

Na terceira parte, faz-se a narragao do terceiro momento, enquadrado na
necessidade de contribuir para uma escola a funcionar de forma mais articulada
e colegial; faz-se alusdo a momentos relevantes em termos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional, revisitando-os e vendo-os com outros olhos,

recorrendo a lentes tedricas das ciéncias da educagéo.

Na quarta, a partir da reflexdo realizada, procede-se a uma projegcao do
conhecimento adquirido através da reflexdo sobre a agao, identificando que
transigcdes ecoldgicas contribuiram para a minha identidade, o que fiquei a saber

depois da analise dos momentos propostos.

A quinta e ultima parte inclui as reflexdes finais: o presente, recomendagdes
para o desenvolvimento profissional e organizacional, o que pode melhorar e

como.



PARTE |

DE 1977 A 1983: ENTRADA NA CARREIRA E ESTABILIZAGAO
(Huberman, 1995)

Aidentidade nao é algo que se possui, mas sim algo que se desenvolve
ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo de determinada

pessoa, mas sim um fenédmeno relacional (Marcelo, 2009, p. 12).

1.1. O estagio

O desenvolvimento da identidade €, segundo Beijaard (citado por Castro
Ramos & Roldao, 2013) um processo dindmico que se alimenta de varias fontes
e que se traduz na confluéncia de fatores exdgenos (politicos, contextos sociais
e de formacédo...) e enddgenos (identidade pessoal, formagdo profissional,
vivéncias e experiéncias).

Filha e neta de professoras, ndo consigo sequer concretizar quando é que
o desejo de ser também professora se apoderou de mim, porque, tal como numa
heranga genética, penso que ele sempre la esteve.

As primeiras experiéncias de ensino ocorreram ainda enquanto era aluna
do 4° e 5°anos do curso de Filologia Germanica da Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, entre 1974 e 1977, em estabelecimentos de ensino
particular com paralelismo pedagogico. Nessa altura, ndo tinha qualquer
conhecimento da existéncia de taxonomias educativas, das modalidades de
definigdo de objetivos, dos tipos e formas de avaliagdo, das técnicas de ensino.
Para além do conceito sobre como se deve (ou ndo deve) ensinar, que fui
interiorizando ao longo de todo o percurso como aluna, a inspiragdo mais
inovadora veio, sem duvida, do programa “Inglés a sorrir”, que via religiosamente
na televisao (e do qual provavelmente ja poucos se lembram) e que trazia uma
dindmica diferente ao ato de ensinar que eu lembrava como aluna,
transformando a aprendizagem da lingua estrangeira em algo verdadeiramente
motivador e divertido.

Longe estavamos, nessa altura, da preocupagéo com a definigao do perfil

de competéncias para a docéncia (Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de agosto) e
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o Bacharelato era habilitagdo suficiente para uma incursdo no ensino, norteada
por nogdes empiricas que levavam a experiéncias com muita intuicdo a mistura,
num ‘faz de conta’ do ser-se professor.’

Terminada a licenciatura e apds concurso, foi-me garantido o acesso ao
estagio pedagogico em 1977, num Liceu do Porto, que proporcionou o primeiro
contacto a tempo inteiro com a atividade docente e se revelou marcante, de
forma muito positiva.

Caracterizou-se por atividades que se podem traduzir através dos verbos
observar, fazer, debater, questionar, investigar, refletir, aprender, levantar
hipoteses, experimentar, avaliar... e estas agdes ndo se confinaram ao nucleo
de estagio com cinco estagiarios em que estava integrada, mas abrangeram
também as estagiarias e respetiva orientadora de outro Liceu, com quem nos
reuniamos quinzenalmente, no ambito do estagio de alemé&o.

A didatica das linguas e, consequentemente, o aprender a ensinar
constituiram o enfoque central, sendo unico, desse ano de estagio. Apds uma
fase inicial, em que, para além da lecionagao da nossa turma do 3° ciclo,
observamos aulas lecionadas pelos orientadores de inglés e alemao nas suas
turmas do ensino secundario, todos os estagiarios tiveram de fazer regéncias
nessas turmas. Todo o nucleo de estagio observava e comentava: Comentava-
se a planificacédo do ato de ensinar, comentava-se a agao e faziam-se sugestoes.
O suporte tedrico iluminava a pratica, tornando mais claro o que faz de um
professor um bom professor e em que consiste uma boa aula. Foi um ano em
que muito foi partilhado: insegurangas, desanimos, experiéncias, éxitos, e em
que os elementos do nucleo de estagio constituiram uma espécie de rede de
apoio nesses primeiros passos vacilantes. Claro que, apesar de toda a dindmica
colaborativa do processo, havia naturalmente lugar a trabalho individual e, por
isso, lembro igualmente as horas de alguma angustia passadas em frente a um
plano de aula vazio, pensando em como o preencher de modo a, de forma
motivadora e criativa, levar os alunos a atingir os objetivos propostos, tentando

por em pratica as aprendizagens que todo o processo de estagio estava a

T Lembre-se, a propdsito, que s6 com o Decreto-Lei n® 43/2007 de 22 de fevereiro foi aprovado
o regime juridico de habilitagdo profissional para a docéncia, deixando de existir a habilitagdo
propria e a habilitagao suficiente
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promover. Grande parte dessas horas foram investidas no “como” ensinar, e tudo
0 que lia, via e ouvia constituia um aporte exterior de informacao e ideias que
integrava, serviam de inspiragao e se transformavam em material a recriar e a
utilizar na sala de aula.

Como notam Alarcao e Roldao (2008), o envolvimento pessoal associado
a aprendizagem na agao faz com que o estagio seja considerado de grande
relevancia na construgao da profissionalidade. A partilha de experiéncias e
saberes, referenciada ao apoio de orientadores e supervisores durante a
formacéo inicial, é, na opinido das autoras, um elemento formativo fundamental.

De facto, todo o trabalho interessante e importante para a entrada na
profissdo decorreu no ambito do nucleo de estagio, que proporcionou o
desenvolvimento de competéncias peculiares a pratica docente. Ndo me lembro
de uma unica reunido de grupo em que se tivessem preparado ou trocado
materiais ou falado de estratégias de ensino, o que talvez n&o seja de estranhar,
dada a constituicdo recente destes conselhos de grupo (Decreto-Lei n°769-A/76,
de 23 de outubro).

Como Lima (2002) confirmou, bem mais recentemente, os rituais de
entrada no ensino e a socializag&o organizacional dos estagiarios continuam a
nao merecer, por parte da escola e dos departamentos, esfor¢os que promovam
a integracao dos novos professores numa comunidade de pares. Ao relembrar o
meu ano de estagio, e na expressao de Alarcdo e Roldao (2008), diria que o
unico “indicador de qualidade negativa” que a minha memoria reteve, foi o “fraco
ou nulo envolvimento da e na comunidade escolar’(p.65).

Sob o ponto de vista da formagao, embora nio o tivesse sentido na altura,
diria que me faltou dispor de boas bases tedricas em psicologia social do
desenvolvimento e da aprendizagem (Perrenoud, 2000), que me teriam
eventualmente preparado para um agir mais competente perante a
imprevisibilidade que, segundo Alarcao e Tavares (2007), caracteriza grande
parte do quotidiano profissional dos professores.

Embora sem interiorizar o conceito, a abordagem reflexiva esteve presente
na minha formacao inicial devido ao papel desempenhado pelos orientadores
das duas escolas, que foi fundamental para me ajudar a refletir e a compreender

a acao, orientando, estimulando, apoiando e avaliando (Alarcdo e Tavares,
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2007). Nao tenho duvidas em afirmar que o facto de ter iniciado a minha carreira
profissional com este ano de pratica pedagodgica supervisionada foi determinante
na postura perante a profissao, reduzindo o “choque do real” e transformando
esta fase num estadio de “descoberta” e ndo apenas de “sobrevivéncia”
(Huberman, 1995, p. 39). Ao contrario do que algumas das colegas de estagio
pensavam quando questionavam o que estava eu ‘ali’ a fazer sem pratica
nenhuma, esse primeiro ano de pratica discutida e orientada foi determinante
para “‘uma atitude permanente de indagacao, de formulacdo de questdes e
procura de solugdes” (Marcelo, 2009, p. 9).

Foi essa postura que fez com que me candidatasse no Verao de 1979 ao
curso para professores de inglés nos Estados Unidos, na universidade de
Potsdam, N.Y., como bolseira da Fundagao Fulbright e da Associagao Cultural
Luso-Americana. Esse curso, com a duragao de 108 horas, foi, sem duvida, um
desafio estimulante, e uma oportunidade de socializacdo de saberes
profissionais geradora de conhecimento e autoconfianga, tdo importantes na
promog¢ao de uma visao positiva, otimista e entusiasta da profissdo em inicio de
carreira. Constituiu outra importante oportunidade para comparar, com colegas
americanos e europeus, diferentes abordagens ao ato de ensinar.

Também importante, ndo sé nesse ano mas até 1984, ano da sua extingao,
foi 0 apoio dado aos professores de inglés pela Associagdo TESOL PORTUGAL,
ramo da TESOL (Teachers of English to Speakers of Other Languages) —
associagao internacional, que, através das suas revistas, fazia chegar formacgao,
ideias e experiéncias de outros professores, e que acabou por constituir um
apoio e orientacdo que também contribuiu para o sentimento de seguranga
necessario para enfrentar a profissdo, nesta fase de descoberta, do tornar-se

professor.

1.2. A ocupacgao de um cargo: 12 experiéncia em supervisao

No ano letivo de 1981/82, o primeiro como professora de nomeacgao
definitiva numa escola de Vila Nova de Gaia, fui designada Delegada a
profissionalizagdo em Exercicio.

Goodson (2000) afirma que os estudos das historias de vida dos

professores sao muito importantes na analise do curriculo e da escolaridade,
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sobretudo porque "podem ajudar-nos a ver o individuo em relagdo com a histoéria
do seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢ao da histéria de vida com a
histéria da sociedade" (p.75), porque, como corrobora Esteves (2007), se passa
do significado pessoal ao significado social das experiéncias individuais.

A década de 80 ficou marcada pelo signo da profissionalizagdo em servigo
dos professores. L&-se em Novoa (1992), que a explosao escolar trouxe para o
ensino uma massa de individuos sem as necessarias habilitagdes académicas e
pedagogicas e procurou-se remediar a situagdo, através de trés vagas
sucessivas de programas: profissionalizagdo em exercicio, formagéo em servigo
e profissionalizagdo em servigo.

No proélogo do Decreto-Lei n° 519-T1/79, de 29 de Dezembro, pode ler-se
que, com este normativo pretendeu o Ministério da Educacao e Ciéncia criar as
condigbes que permitissem “assegurar de forma eficaz e a curto prazo a
estabilidade do corpo docente”, bem como a sua profissionalizacédo, criando o
modelo de profissionalizacdo em exercicio, dado que, de acordo com 0 mesmo
decreto, “o actual sistema de estagios nao [respondia] quantitativa nem
qualitativamente as exigéncias de formagao” (Ibidem). Para melhor viabilizar o
processo, foram introduzidas alteragdes tomadas pelo Decreto-Lei n® 217/80, de
9 de Julho e, finalmente, todas as regras foram reunidas num unico e novo
diploma: Decreto-Lei n° 580/80, de 31 de Dezembro. Este modelo de
profissionalizagao vigorou de 1980 a 1986 e era fungao dos delegados, entre os
quais eu me incluia, facultar “Observacao e pratica pedagogicas orientadas” (art.
28°, alinea c).

ApOds estes anos, questiono-me se, com apenas trés anos de experiéncia,
numa fase em que, na definigho de Huberman (1995), estava apenas a
estabilizar na profissdo, teria sido a pessoa mais adequada para desempenhar
o papel de formadora, capaz de facultar observacdo e pratica pedagogicas
orientadas.

Na definigao de Alarcao e Tavares (2003), supervisao € “o processo em que
um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e pessoal”
(p.16). Nao teriam sido a minha idade e a minha pouca experiéncia entraves ao

estabelecimento da confianga necessaria para que a formacgao funcionasse?
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Que marca terei deixado na professora em profissionalizacdo? Que mudancgas
terdo sido provocadas e que alteragdes terdo sido produzidas nas suas crencgas,
desenvolvidas ao longo de tantos anos, sobre o ato de ensinar? (Tardif, 2000;
Marcelo, 1998, 2009). Que autoridade me foi reconhecida pela professora que
eu deveria orientar no caminho da profissionalizagéo?

Nunca cheguei a ter qualquer ‘feedback’ desta minha primeira intervengéo
como formadora, porque a grande diferenga de idades n&o proporcionou uma
proximidade que permitisse um contacto para além do ano de profissionalizagao.
Por isso, estas questdes ficaram sem resposta. No entanto, ndo recordo terem-
me incomodado, tal era o entusiasmo com que vivia a profissédo, e o sentido de
legitimidade de que me sentia investida, nesta fase que Huberman (1995)
classifica de “estabilizacdo”, de confianca acentuada pelo sentimento de
competéncia pedagodgica crescente (p.40-41).

Para mim, ser coordenadora a profissionalizagdo em exercicio converteu-
se, certamente, em mais uma oportunidade para aprender a ensinar (Marcelo,
1998) e grande parte dessa oportunidade foi criada pelo facto deste modelo de
profissionalizag&o recorrer a pratica pedagodgica supervisionada, ao contrario da
profissionalizagdo em servico, em que os docentes sdao dispensados desta
componente.

Continuar com o cargo de Delegada do grupo de inglés proporcionou-me,
no Verao de 1983, a frequéncia do Curso para Delegados de Inglés, promovido
pela Direcdo Geral do Ensino Secundario, no Linhé-Cascais, num total de 44
horas. Embora n&o em contexto de sala de aula, as atividades, ligadas a pratica
docente, foram favorecedoras da vontade de inovar e continuar a investigar. Os
conhecimentos prévios foram sendo ratificados, ampliados por ideias novas,
reconstruindo concegdes sobre o0 ensino e o significado da palavra professor.

Perrenoud (2000) afirma que formar-se n&o é sinénimo de fazer cursos. E
aprender, € mudar através de procedimentos diversos (pessoais e coletivos) de
autoformacao, que podem passar pela leitura, a experimentagado, a inovacao.
Nestes primeiros anos, tirei partido de todos esses procedimentos; no entanto, o
estagio e as oportunidades de formagéo até entdo conseguidas, e nas quais
incluo a de delegada a profissionalizagao, acentuaram a convicgado de que, no

que se refere a formacéao, estava apenas no inicio de um longo percurso que,
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continuadamente teria de desenvolver. Apesar dos possiveis constrangimentos,
0 cargo de delegada a profissionalizagdo em exercicio foi, juntamente com o
estagio, determinante na minha postura perante a profissdo e comegou a definir
uma identidade profissional de comprometimento constante com a
autoformacao.

A expanséao quantitativa do sistema educativo portugués iniciada nos anos
70 com o aumento da escolaridade obrigatdria para seis anos, e seguidamente
para nove, para todos os nascidos a partir de janeiro de 1981, levou ao
recrutamento massivo de individuos (Novoa, 1992) que s6 a praticidade
tradicionalmente associada ao ato de ensinar (Roldao, 2007a) tornou possivel e
que, na expressao de Noévoa (1992), “desencadeou fendmenos de
desprofissionalizagdo do professorado” (p. 7).

Se consultarmos as estatisticas da educacéao relativas a 1985/86, no 3°
ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, 46,4% dos 39685 professores
em atividade n&o eram profissionalizados (18420) e 4687 professores (11,8% do
total) nem habilitagao prépria possuiam (Esteves, 2007). Dai que estivessem em
vigor, na altura, diversos modelos de formagao de professores.

Em 1987, as Universidades de Coimbra, do Porto e de Lisboa, bem como
a Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa
avangaram, também, com os Ramos Educacionais para os respetivos cursos e

foi nesse ambito que me vi, de novo, ligada a supervisao.
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PARTE Il

DE 1988 A 1998: A FASE DE DIVERSIFICAGAO
(Huberman, 1995)

“[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢é formado

forma-se e forma ao ser formado” (Freire, 1996, p.25).

2.1. A orientagao do estagio integrado

Apds cinco anos em que, por motivos pessoais, me ‘limitara’ aos cargos de
professora e, eventualmente, diretora de turma, senti que estava na altura de
procurar valorizar-me profissionalmente, abragando outros desafios, que nédo me
permitissem cair na rotina (Huberman, 1995).

Em consonancia com a afirmacgao de Freire, em epigrafe, Perrenoud (2000)
também acredita que “formar alguém é uma das mais seguras maneiras de se
formar” (p. 168) e foi com entusiasmo que, em 1988, aceitei orientar o estagio
integrado da Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP).

Ao tempo, esta continuava a ser uma fungao muito pouco apoiada, dado
que ainda nao existia formagdo em supervisdo. Recorri a toda a ajuda que
entretanto ia surgindo, quer sob a forma de acdes de formacéao ocasionais, quer
através da literatura que encontrava ou me era sugerida, no intuito de me tornar
uma profissional mais competente e, consequentemente, uma orientadora mais
digna desse nome.

Afiliagdo numa comunidade de investigadores constituiu também uma rede
de apoio; a APPI, Associagao Portuguesa de Professores de Inglés, formada em
1985, foi, de facto, muito importante, numa altura em que nao existia um sistema
de formacdo continua que a pudesse proporcionar a todos os educadores e
professores. Apds todos estes anos, continuo a lembrar o sentimento de
entusiasmo e quase deslumbramento proporcionado pelo contacto direto,
durante os congressos, com professores investigadores ingleses e americanos,
que ja ‘conhecia’ através dos livros publicados, e que eram sempre uma fonte de
inspiragcao pela competente capacidade de inovagao.

A um mundo em constante e acelerada mudanca, s6 um processo de

aprendizagem continuo poderia dar resposta. Nos ultimos vinte anos, o ensino
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da lingua inglesa, e o conceito de ensino em geral, estava a ser sujeito a
mudangas a que os estudos de Carl Rogers (1969) ndo eram alheios. A mudancga
no papel do professor e consequente enfoque na postura ativa do aluno, que
assume responsabilidade pelo seu préprio desenvolvimento e aprende a
aprender; a preocupacao com o aluno como individuo com diferentes motivagdes
e estilos de aprendizagem; o enfoque no desenvolvimento da competéncia
comunicativa da lingua, “language is first and foremost communication” (Lewis &
Hill, 1985, Introduction), tudo isto estava plasmado nos inumeros manuais/ guias
com ideias praticas e técnicas para professores e formadores de professores de
inglés (Doff, 1988, Sheerin, 1989, Harmer, 1991, entre outros). Numa altura em
que a obra de Donald Schon me era totalmente desconhecida, foi através destes
e outros autores, como Michael Wallace (1991), por exemplo, que, agora de
forma mais consciente do que como estagiaria ou delegada a profissionalizagao
em exercicio, comecei a interiorizar a pratica de professor reflexivo. No livro
“Teacher Training”, Davis & Worley (1979) insistem na necessidade da reflexao,
chamando a atencédo para o facto de um bom professor de inglés nao ser,
necessariamente, um bom formador de professores, por nem sempre ser capaz
de refletir e analisar o porqué da sua pratica ser bem-sucedida, ndo tomando
consciéncia das suas proprias técnicas. Na mesma obra, Rod Bolitho (1979)
defende a necessidade de treinar os formandos para a observacéao, fornecendo-
Ihes fichas que lhes permitam focalizar a atencéo, e encorajando-os a discutir/
questionar o que viram.

Anos mais tarde, Flavia Vieira (1993) continua a considerar que “néo é raro
encontrar grupos de professores estagiarios que assistem a aulas uns dos outros
durante um ano, com um papel e um lapis que nédo sabem como usar” (p. 44).

O livro de Flavia Vieira, “Supervisdo. Uma Pratica Reflexiva de Formagao
de Professores”, editado em 1993, que ilustrava “um tipo de formacao pela
reflexdo e experimentacao” (p. 19), tornou-se para mim um verdadeiro guia que
li e reli. Serviu ndo s6 para ratificar algumas praticas que entretanto
desenvolvera, como para abrir novos caminhos que eu percorria agora de forma
mais segura porque, de certa forma, mais orientada.

Penso que o facto de sempre me ter sentido uma professora em

construcao, contribuiu para um ambiente interpessoal de proximidade com os
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professores estagiarios que eu ajudava a formar, mas com quem também
aprendia e evoluia. Ao relembrar esse periodo, e convocando Alarcao e Tavares
(2003), diria que o espirito de comprometimento e, essencialmente, de
experimentagao conjunta que caracterizou determinadas fases dos estagios que
orientei, justificam que se fale em verdadeiro trabalho de colaboragéo, tendo
criado com muitos estagiarios uma relagdo que se aproximava tanto quanto
possivel da relagdo que se estabelece entre colegas. Alias, nao fora o ‘aspeto da
avaliagcao’, diria que essa relacido era ainda mais forte, porque mais intensa e
frequente.

Vieira (1993) distingue duas formas classicas de perspetivar os papéis do
supervisor: a prescritiva, quando o supervisor € entendido como autoridade
unica, juiz do pensamento e da atuagao do professor, e a colaborativa, quando
€ concebido como um colega com mais saber e experiéncia, recetivo por
exceléncia ao professor que orienta e se corresponsabiliza pelas suas opgoes,
ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia, através da pratica sistematica
da reflexdo e da introspecao. Foi este modelo de supervisor que me serviu de
orientagdo. Na terminologia de Alarcao e Tavares (2003), o espirito heuristico,
reflexivo, cientifico-investigativo desse periodo, muito contribuiu para o meu
proprio crescimento como docente ao mesmo tempo que valorizava a
experiéncia, tornada significativa e ratificada por essas praticas.

Apraz-me realcar o papel dos diferentes nucleos de estagio que orientei ao
longo desses anos como promotores de oportunidades de aprendizagem para
todos os professores de linguas da escola e como responsaveis por uma
dindmica diferente que a sua atividade (em parte determinada pelo projeto de

estagio) criava junto da comunidade escolar.

2.2. Aformacgao

Desde 1990, pelo facto de ser orientadora de estagio, fui usufruindo de
extensa e importante formacao da responsabilidade da FLUP e, também do
Instituto Alem&o, nomeadamente com a frequéncia do Seminario sobre
“Técnicas de Formacao Inicial e Continua”, ministrado pelo especialista aleméo

Professor Doutor Hans Jurgen Krumm, da Universidade de Viena.
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O Instituto Briténico revelou-se igualmente importante na formagao dos
professores de inglés, quer pela realizagdo de ‘workshops’ semanais nas suas
instalacdes, quer pela disponibilidade dos seus professores em se deslocarem
as escolas, neste caso a convite do nucleo de estagio que funcionou como
promotor de formagao dos professores de linguas da escola.

O desejo de resolver problemas ligados a pratica quotidiana, num contexto
novo de escolaridade obrigatéria de nove anos, motivou a minha candidatura a
bolseira do “Programa Lingua”, em Agosto de 1992, para frequéncia do curso
‘Accelerated Learning’, realizado na Universidade de Kent, Canterbury, num total
de sessenta horas. Este curso proporcionou um contacto interessante com a
teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner e a sua aplicagao na sala
de aula, e também com as teorias de Robert Sternberg, ligadas a criatividade.

Com o Decreto-Lei n® 249/92, de 9 de novembro, a formagao continua sem
custos financeiros para os professores, institucionalizou, finalmente, o direito de
todos os docentes a formacéo, tal como estava consignado na Lei de Bases do
Sistema Educativo desde 1986.

Confrontados com uma carreira onde a progressao ja ndo dependia apenas
do tempo de servico mas, em grande medida, da obten¢do de unidades de
crédito, assistiu-se a uma oferta por vezes pouco norteada, por parte dos centros
de formacao, de ag¢des a que os docentes acorriam para obter o tal numero de
créditos necessarios a sua progressao.

Mobilizada pelo mesmo motivo, mas também pelo desejo de saber estar e
agir, adequadamente, num contexto em plena transformagéo, privilegiei
essencialmente a formacdo na area das Tecnologias da Informagdo e
Comunicacao.

Em novembro de 1995, o desejo de atualizar conhecimentos e desenvolver
competéncias e, ao mesmo tempo, alguma insatisfagdo com a formagao que me
ia sendo facultada pelos centros de formacgao, fez com que quisesse voltar a
universidade. Iniciei o Curso de Mestrado em Estudos de Traducdo, na
Faculdade de Letras da Universidade do Porto, do qual conclui com éxito a parte
curricular.

Como referi na introdugdo a este relatorio, classifiquei os momentos

escolhidos para analise tendo como referente as fases do ciclo de vida
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profissional dos professores identificadas por Huberman (1995). Foi um modo de
balizar a carreira, servindo, ao mesmo tempo, para comparar/ contrastar a
generalizagdo que essas fases encerram com a especificidade da minha
vivéncia pessoal, e sobre a qual tirarei conclusdes na Parte |V deste relatorio.

Até agora, ao refletir sobre estas memodrias, revejo uma profissional
empenhada, embora comprometida essencialmente com uma intervencédo ao
nivel micro, desenvolvendo e aplicando novas técnicas pedagdgicas na sala de
aula (N6voa, 1992b). Apds mais alguns anos, e ja quase na fase que Huberman
(1995) apelida de ‘Desinvestimento’, iria iniciar um novo periodo marcado por
algumas diferengas na postura como profissional da educagéo.

Convocando Névoa de novo (1992b), diria que essa fase foi caracterizada
por uma transi¢ao para o nivel meso, em que analiso e intervenho nas politicas

educativas da organizagao escolar.
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PARTE Il

DE 2008 A 2011: AS FASES DE DISTANCIAMENTO E DE
DESINVESTIMENTO
(Huberman, 1995)

A identidade ndo é um dado adquirido, nédo é uma propriedade, nao &
um produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por
isso, € mais adequado falar em processo identitario (Névoa, 1995, p.
16).

3.1. Trés anos revisitados - A coordenacao de um departamento

Apos quase dez anos nesta escola e tendo sido representante da
Assembleia de Escola durante cinco, no ano letivo de 2008/2009, fui designada
Coordenadora do Departamento Curricular de Linguas, cargo que tenho vindo a
desempenhar desde entao.

No final desse primeiro ano, eu e as coordenadoras dos restantes
departamentos elaboramos e aplicamos um inquérito a todos os docentes, cujo
objetivo era avaliar e regular o funcionamento de cada departamento. Da analise
as respostas dadas, sobressaiu, como aspeto a melhorar, o trabalho colaborativo
entre os docentes.

Embora havendo ja uma atitude colaborativa por parte de alguns dos
docentes do departamento, como se veio a clarificar em reunides seguintes, ela
estava longe de se ter transformado numa cultura de colaboragdo, o que
representava um fracasso evidente de uma das minhas competéncias dado que,
de acordo com o Regimento Interno do Departamento de Linguas, o
Coordenador do Departamento deve “Promover, dinamizar e acompanhar a
troca de experiéncias e a cooperagao entre todos os docentes que integram o
departamento curricular” (art. 3° ponto 3.1.1.); no primeiro paragrafo da
introdugéo ao Projeto Curricular de Escola, finalizado em Janeiro de 2009, pode

ler-se que “As opgdes e prioridades educativas eleitas neste Projecto Curricular
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de Escola (PCE) assentam na dimensdo organizacional e na cultura de
cooperagao, baseada na reflexdo e na acgéo colectiva”. Em terceiro lugar, mas
nao menos importante, porque eu propria, no papel de profissional da educacéao
ha mais de trinta anos, partilho a opinido de que o isolamento que caracteriza a
atividade docente resulta numa grande soliddo e em perda de energias e
sinergias que se poderiam rentabilizar, ndo s6 em fungdo do bem-estar do
docente e do seu desenvolvimento profissional, entendido como processo
formativo permanente, mas também, seguramente, em fungao da aprendizagem
qgue ele deseja promover.

Como responsavel pelo funcionamento de um departamento estava,
portanto, na situacao ideal e na altura certa para rever procedimentos e, em
conjunto com outras coordenadoras e docentes, procurar alternativas, que fomos
construindo e pondo em pratica nos dois anos letivos seguintes.

O ano letivo de 2008/2009 foi de grandes mudangas para as escolas: foi o
primeiro em que o Coordenador de Departamento foi designado pelo Presidente
do Conselho Executivo (Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de abril), retirando aos
docentes a possibilidade de democraticamente elegerem alguém da sua
confianga; foi também o primeiro ano em que (sendo o segundo do primeiro ciclo
de avaliagédo) houve lugar a observagao de aulas para efeito de avaliagao de
desempenho e, se os grandes movimentos de mudanga apresentam sempre
dificuldades, é natural que tais dificuldades fossem acrescidas neste dominio tdo
complexo e tdo sensivel da avaliacdo do desempenho profissional. Também
neste ano, importantes instrumentos de planeamento da acdo da escola
foram/comecgaram a ser reformulados (Projeto Curricular de Escola, Plano Anual
e Plurianual de Atividades, Regulamento Interno).

Dada a multiplicidade de tarefas em que estive envolvida, num exemplo
paradigmatico do superprofessor descrito por Formosinho e Machado (2009a) -
Professora, Diretora de Turma, Coordenadora do Departamento de Linguas,
Avaliadora, Membro da Comissdao de Coordenacdo da Avaliacdo do
Desempenho Docente - mas nao querendo perder de vista o objetivo que norteou
a minha atuagcado como coordenadora de departamento, € essencialmente nessa
funcdo que vou centrar a reflexdo, incluindo também, mesmo que brevemente,

a atividade ligada a avaliagdo de desempenho (ADD). Por um lado, porque era
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avaliadora por ineréncia do cargo, por outro, porque, por decisdo do Conselho
Pedagodgico, as quatro coordenadoras de departamento integraram a Comissao
de Coordenagéao da Avaliagao de Desempenho do Pessoal Docente (CCADD) e
muito do nosso tempo pessoal, bem como grande parte do tempo de que
dispunhamos como coordenadoras, foi consumido a, colaborativamente, por em
funcionamento um sistema de avaliagdo com o qual ndo concordavamos, porque
resistia a contribuir para atingir os objetivos definidos no n° 3 do artigo 40° do
Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de janeiro.

E interessante notar que foi por imperativos ligados ao desenvolvimento
desse mesmo processo que as quatro coordenadoras se conheceram,
comegaram a trabalhar juntas e comegaram a perceber que as suas visdes de
escola se cruzavam, o que deu aso a que aceitassemos romper com equilibrios
estabelecidos, e que tinham sido apontados de forma pouco benevolente no
relatorio da primeira avaliagdo externa realizada pela Inspecéo Geral de Ensino.

O desafio que eu e as restantes coordenadoras dos departamentos
curriculares da minha escola decidimos aceitar no ano letivo de 2008/2009 e
seguintes ndo prometia, contudo, ser tarefa facil. Pretendiamos reforgar as
l6gicas de cooperacéo e partilha de modo a termos uma escola mais dialogante,
mais comprometida com o seu projeto, em suma, onde se conseguisse um
“trabalho articulado e pensado em conjunto” (Roldao, 2007b, p. 27), em funcgéo
de um projeto comum. Esse objetivo tinha de considerar imediatamente duas
frentes de mudanca:

A dos docentes, porque, por muito que a multiplicidade de tarefas a que
vimos sendo sujeitos possa corroborar a necessidade de partilha e cooperagao,
o esforgo de sair da nossa zona de conforto, numa escola organizada em fungéo
de uma cultura individualista e isolacionista, é sentido como mais uma
sobrecarga, como se estivéssemos a acrescentar novas tarefas a longa lista de
tarefas que os professores sédo ja chamados a desempenhar (Névoa, 2003).
Numa classe em que o isolamento esta fortemente enraizado, o reconhecimento
das vantagens da colaboracédo - desde cedo evidenciadas pelo ditado “A unido
faz a forga”- fica apenas por uma apropriacao discursiva, totalmente dispar da
pratica concretizada, sendo dificil fazer evoluir a profissdo de uma dimenséao

individual para uma dimensao coletiva.
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A outra frente a considerar era a das liderangas. O relatério da 12 Avaliacao
Externa, a cargo da Inspegdo Geral de Ensino, divulgado em abril de 2007,
tracava o perfil de uma escola em que a perspetiva e a postura centralizadora do
Conselho Executivo, gerava uma “atitude de passividade e de alguma
desresponsabilizagdo dos diversos actores” (p. 9). A liderancga, totalmente
centralizada nos elementos da direcdo, que, de acordo com O mesmo
documento, elaboram “um roteiro e orientagbes que pretendem regulamentar
toda a vida escolar” (Ibidem), traduz uma cultura de escola em que a maioria dos
docentes ndo se empenha para incluir responsabilidades fora da sala de aula, e
nao favorece uma identidade comum geradora de compromisso.

Também segundo o mesmo relatério, “O PE (Projeto Educativo) define um
plano de acgdo em consonancia com dificuldades diagnosticadas [...]. Contudo,
as logicas da acgdo nem sempre se anunciam devidamente articuladas e
coerentes nos PAA Plano Anual de Atividades) e PCE (Projeto Curricular de
Escola) ” (p. 9) Pode ler-se ainda na mesma pagina que o PAA “dificimente se
pode apreciar como um instrumento estratégico de melhoria da Escola”, de tal
forma era o exemplo paradigmatico de uma manta de retalhos, resultante de um
elevado numero de atividades ditadas por cada Grupo Disciplinar.

Dai perceber-se a dificuldade acrescida que constituia o facto de
pretendermos uma articulagao estratégica e, por isso, feita em fungdo de um

projeto comum.

3.2. O Conselho de coordenadoras

Os professores sdo uma parte importante da escola, e como individuos
e grupos de individuos deverdo assumir a responsabilidade de
aperfeicoar a escola como um todo ou, entdo, esta ndo melhorara
(Fullan, M.; Hargreaves, A.,2001, p.31).

Como docentes e representantes de todos os docentes da escola,
queriamos uma escola melhor, mais eficaz, em que as decisbes nao fossem
impostas ou meramente apresentadas para validagao, porque, como parte

interessada, ndo queriamos ser ‘desresponsabilizados’.
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Dai que tenhamos criado o Conselho de Coordenadoras de Departamento,
dando inicio a um trabalho conjunto na tentativa de reconstruir a cultura da
escola, melhorando os pontos fracos apontados em 2007 pelo relatério da
Avaliacao Externa.

Recorrendo a contributos tedricos da area das ciéncias da educacao e
convocando Alarcdo e Canha (2013), volto a revisitar o conceito de colaboragéo,
tao central nesta reflexdo. Do seu texto, sobressai a nogao de colaboragao como
convergéncia de esforcos a favor de uma determinada realizagdo, com
resultados e avangos mais substantivos do que esforgos isolados. A colaboracao
€, portanto, um instrumento ao servico do desenvolvimento. Por outro lado,
colaboracéo é também um processo com partilha de responsabilidades, em que
a diversidade de saberes, experiéncias e capacidades dos varios elementos é
uma mais-valia, desde que exista 0 que os autores acima referidos apelidaram
de convergéncia conceptual, isto €, “um entendimento comum sobre o que
significa e o que implica colaborar” (p. 47). Todos os elementos se devem rever
e empenhar na orientagao da acao, e, ao mesmo tempo, estar disponiveis para
evoluir na interagdo com os outros.

Atrevo-me a dizer que essas foram as caracteristicas do Conselho de
Coordenadoras, que uma de nos apelidou de ‘conselho consonante’, embora
fosse um conselho em que era permitido e se devia ousar discordar. Caracterizou
também muito do agir profissional dos docentes do departamento, se néo da
escola, no periodo em analise.

Na acecdo de Alarcdo e Tavares (2003), “a resolugdo cooperativa dos
problemas” é “factor de aprendizagem e de coesao organizacional” (p. 154).
Senge (citado por Alarcao e Tavares, 2003) considera que uma visao partilhada
e a aprendizagem em grupo sdo dois dos cinco componentes estruturadores de
uma organizagdo aprendente. A capacidade de pensar em conjunto,
rentabilizando as situagdes de dialogo, faz com que a competéncia desenvolvida
no grupo seja superior a soma dos talentos individuais. E a capacidade de
construir sentidos através do dialogo em grupo contribui para a existéncia do
componente designado por Senge por “pensamento sistémico”, a “quinta
disciplina” (Id., p. 140), que permite aos grupos ver para além das perspetivas

individuais, tendo a percegao das possibilidades e das estratégias de mudanca.

21



O Conselho de Coordenadoras, que nunca chegou a existir em nenhum
documento oficial da escola, reunia semanalmente. Comecgou por fazer uma
leitura refletida, com vista a um entendimento comum, de referentes internos e
externos. Em conjunto também, depois de ouvidos os docentes em reunides de
departamento, alteramos a organica dos departamentos, por forma a haver um
procedimento uniforme e otimizado. Criamos (ou mantivemos, em alguns casos)
equipas de trabalho por ano/ disciplina, coordenadas por um docente; no inicio
do ano letivo, os coordenadores destas equipas faziam a articulacéo
interdisciplinar; seguidamente, as equipas elaboravam a planificacdo anual, e,
ao longo do ano, reuniam para planificar, produzir materiais, trocar experiéncias,
analisar resultados, definir estratégias... A escolha do coordenador de ano, eleito
pelos pares, deveria recair sobre alguém capaz de dinamizar uma postura
reflexiva, apostada em melhorar a qualidade e, consequentemente, a eficiéncia
do ensino. Esta dindmica fez também com que houvesse mais docentes a
desempenhar outros ‘papéis’, para além do de professor, assumindo, assim,
outras responsabilidades, e, idealmente, sentindo-se estimulados a sair da
rotina, a inovar.

Convocando Fullan & Hargreaves (2001), penso poder dizer que se tratou
de valorizar a capacidade dos docentes para “contribuir com algo que ultrapassa
a sala de aula de cada um”, favorecendo “as actividades em conjunto, a oferta
de ajuda e a discussao das dificuldades” (pp. 33- 34), fazendo das reunides
semanais oficinas de formacdo, onde ndo s6 se partilhavam materiais, mas
também procedimentos, tentando, na expressdo de Noévoa, “transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional” (2003, p. 7).

A colaboragao ‘instituida’ pretendeu e conseguiu evitar o “ vazio institucional
de apoio [...] no que se reporta a agao concreta de ensinar”, sentido por muitos
docentes em diversas escolas (Castro Ramos & Roldao, 2013, p.109). Como se
pode ler no texto da ata da reunido do Departamento Curricular de Linguas de
11 de Julho de 2011, o trabalho colaborativo contribuiu em larga medida para
uma pratica pedagdgica realizada com mais seguranga e para a diversificagdo
de atividades e estratégias enriquecedoras da atividade docente. Contribuiu
ainda, como salientam Fullan e Hargreaves (2001), para que o apoio prestado

aos docentes recém-chegados ndo fosse sentido como especial ou
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condescendente, dado que fazia parte de uma “cultura de ajuda que liga todos
os professores, enquanto profissionais que aprendem” (p.135).

As competéncias dos Departamento, dos Grupo Disciplinares e dos
diversos Coordenadores foram definidas pelo Conselho de Coordenadoras,
discutidas em plenarios de Departamento, e, posteriormente, aprovadas na
primeira reunido de Conselho Pedagodgico, passando a integrar o Regimento
Interno do Departamento (que definia agora, pela primeira vez, o enquadramento
do departamento e das suas subestruturas), e o Regulamento Interno da Escola.

A preparacgéo das reunides do Conselho Pedagogico (CP) foi sempre feita
pelas quatro coordenadoras de Departamento nas reunides semanais. Pareceu-
nos importante haver uniformizagao de posturas e de documentos a apresentar,
resultantes de, articuladamente, se pensar a escola, assumindo linhas de acao
perante rumos tracados. Apds a reunido de CP, os assuntos eram tratados quer
em reunido de Departamento, quer em reunido com as coordenadoras de area
disciplinar que, seguidamente, faziam chegar a informacéo via correio eletrénico
a todos os docentes do departamento ou convocavam reunides por grupos de
trabalho, em caso de necessidade. Era sentir geral dos docentes do
Departamento Curricular de Linguas que os plenarios, por serem menos
produtivos, deveriam reduzir-se ao minimo indispensavel, sendo a articulagao
feita através das coordenadoras de grupo/area disciplinar, que reuniam com a
Coordenadora de Departamento. Mesmo assim, realizaram-se nesse ano sete
reunides de departamento, o que, na opinido de alguns docentes constituiu um
constrangimento a realizagdo de trabalho colaborativo mais eficaz. Essa opinidao
ficou evidenciada no preenchimento das fichas de autorregulagdo do
Departamento elaboradas pelas Coordenadoras de Departamento e distribuidas
na ultima reunido desse ano letivo, 2008/ 2009. Segundo os docentes do meu
departamento, o trabalho colaborativo era também dificultado por aspetos
organizacionais relacionados com horarios/ tempo e espagos para reunir, bem
como pela dificuldade em partilhar manifestada por alguns docentes.

Olhando para tras, sinto este primeiro ano como um tempo em que se
deram pequenos passos no sentido de uma escola mais consonante, em que,

no entanto, a colaboracéo apenas atingiu formas “circunscritas”, “confortaveis”,
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nao se estendendo nunca aos contextos de sala de aula (Fullan, M.; Hargreaves,
A., 2001, p. 98).

Também a nogao de escola como tendo um projeto comum, com objetivos
e metas norteadores da acdo individual e coletiva, foi dificil de transmitir a
comunidade educativa, de modo a que se apropriassem desse projeto e o
sentissem como seu. Ou talvez o problema residisse mesmo ai- em terem de se
apropriar dele porque nao lhes pertencia, dado que a sua constru¢cao nao fora
participada por todos os intervenientes. Para Alarcao e Tavares (2003), a
construgdo do Projeto Educativo € um processo de “implicagdo das pessoas
(simultaneamente autores e actores), de negociagdo de valores e percepgdes,
de dialogo clarificador do pensamento e preparador de decisdes...” (p. 136). Ao
nosso projeto, faltou de facto essa implicagado, bem como dialogo e negociagao
a um nivel mais alargado e abrangente. No primeiro relatério de autoavaliagéo
elaborado pela Comissao de Avaliagdo Interna da escola (CAl), e apresentado
em 13 de fevereiro de 2008, na parte referente ao Projeto Curricular de Escola
(PCE), Projeto Educativo de Escola (PEE), Plano Anual e Plurianual de
Atividades (PAPA) e Regulamento Interno (RI), diz-se que, tratando-se de
documentos estruturantes para a dinamica da escola, exigiram, por parte dos
grupos de trabalho dos mesmos, grande entrega e empenhamento, pelo que se
manifesta o aprecgo pelo trabalho realizado, dado que esses documentos tinham
de ser elaborados em tempo muito limitado. A urgéncia deveu-se a necessidade
da sua aprovacéao, quer pelo Conselho Pedagogico, quer pelo Conselho Geral
Transitorio, de modo a entrarem em funcionamento, para obedecermos as
diretrizes nacionais. Por esse motivo, 0 nosso projeto era, nas palavras de
Barroso, (citado em Alarcao e Tavares, 2003, p. 136), um “projecto por decreto”,
um “projecto mosaico” e acabou por ser também um “projecto ghetto”. Como
escreveu Fernando Pessoa, ‘o caminho faz-se caminhando’ e, nesta
aprendizagem, neste esfor¢co de procura dos melhores percursos, por vezes
esquecemos que pressa e rigor sao duas dimensdes incompativeis e
praticamente impossiveis de gerir. No entanto, € também impossivel ndo nos
ocorrer a questdo levantada por Formosinho e Machado (2000), quanto aos
motivos por que se elabora o Projeto: porque decorre da oportunidade de cada

escola demarcar o seu espago social e se organizar para melhor servir a
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comunidade em que se integra, ou porque € uma imposigcdo, mesmo que
“‘metamorfoseada em imperativo decorrente do processo de implementacido do
regime de autonomia e gestao das escolas” (p. 189)?

No final desse ano letivo, participamos na conclusao da proposta do PEE,
reformulado de acordo com diretrizes da Direcdo Geral de Inovagao e
Desenvolvimento Curricular, e que passou a ser PE/TEIP (projeto
educativo/territério educativo de intervengao prioritaria). Na ultima reunido de
Conselho Pedagdgico, apresentamos um documento em que propusemos uma
alteracao na constituicdo e organizagdo da Comissdo de Acompanhamento do
Projeto Educativo, do Plano Anual de Atividades e dos Projetos de
Desenvolvimento Educativo, para que o PE/TEIP contasse com o envolvimento
de todos, e para que o Plano Anual de Atividades pudesse constituir um
instrumento estratégico de melhoria da Escola. Como acentuam Alarcéo e
Tavares (2003), o Projeto é uma evidéncia da capacidade que a escola reflexiva
tem de se pensar para se analisar, projetar e desenvolver. E acrescentam ainda
os autores referidos que, “Embora os professores tenham neste processo um
papel mais significativo, ndo podemos esquecer as contribuicdes dos outros
actores: alunos, funcionarios, pais/encarregados de educagdo, outros membros
da comunidade” (Id., p.135).

O trabalho conjunto teve como resultado uma apreciagéo por parte da
equipa da Inspecdo Geral de Ensino que procedeu a 22 Avaliagao Externa, em 5
e 6 de dezembro de 2011, completamente dispar da anterior, podendo ler-se no
relatorio elaborado que “O projeto curricular de escola, em fungdo da missao
expressa no projeto educativo/territério educativo de intervengao prioritaria
(PE/TEIP), estabelece eixos, agcdes e metas que facilitam a adaptacdo do
curriculo nacional ao contexto escolar, em particular as especificidades e
necessidades da comunidade educativa e dos recursos disponiveis” (p. 4).

O ano letivo de 2009/2010 iniciou-se com a definicdo de objetivos e metas
para o Departamento, decorrentes do conhecimento das metas do PE/TEIP, por
forma a focalizar as areas prioritarias de trabalho conjunto, orientando a
planificacdo e a monitorizacdo regular. Procedeu-se a alteracdo e posterior
aprovagao do Regimento Interno do Departamento, agora para quatro anos, tal

como a duragao do mandato da Coordenadora, e cujo funcionamento traduzia o
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sentir dos docentes quanto a forma de otimizar o trabalho colaborativo,
nomeadamente no que se refere a frequéncia das reunides de departamento.

No ponto 1 do art. 5°, dedicado a divulgacédo da informagao, pode ler-se
que, “Apods a reunido do Conselho Pedagdgico, o Coordenador de Departamento
elaborara uma sintese das informagdes emanadas daquela estrutura, que
arquivara em dossié proprio e enviara por correio electronico aos Coordenadores
de Area Disciplinar, que, por sua vez, a reenviardo a todos os docentes”.

Estas decisdes contribuiram para que o tempo de reunides fosse passado
de facto em trabalho colaborativo, com equipas mais pequenas e, por isso, mais
eficazes. Também o espaco, anteriormente apontado pelos docentes como um
constrangimento, em breve deixou de o ser, dado que, com a requalificagao de
que as escolas secundarias foram alvo, passamos a contar com espacos
agradaveis e bem equipados que permitem a reunido simultdnea de varios
grupos de trabalho. Mantiveram-se, no entanto, dois dos constrangimentos
apontados no ano anterior: um, de natureza organizacional, que se prendia com
os horarios que nao permitiram um tempo de trabalho comum que nao fosse poés-
laboral, apesar do pedido reiterado apresentado pelas coordenadoras no sentido
de haver uma mudanca que promovesse e facilitasse uma cultura mais
colaborativa entre os docentes. O outro, que se prendia com a dificuldade em
partiihar manifestada por alguns professores, ndo pode ser resolvido por
qualquer mudanga administrativa ou organizacional, porque, como realgam
Fullan e Hargreaves (2001), o apoio colegial ndo pode ser imposto e o seu
desenvolvimento implica uma longa viagem, que, se néo for feita, pode levar a
formas superficiais e mesmo artificiais de colaboracdo. Na opinido de Thurler
(1994), a dificuldade em partilhar/ colaborar manifestada por alguns professores,
podera ser consequéncia de habitos/ constrangimentos decorrentes da formagéo
inicial e continua em que sao propiciadas poucas oportunidades de
desenvolvimento de atitudes e capacidades necessarias para que 0s
professores trabalhem colaborativamente. Rolddo (2007b) salienta a
necessidade de que a instituicdo mude também as suas regras, dado que
considera que a dificuldade de introduzir praticas de trabalho colaborativo no
ensino nao resulta certamente da ma vontade dos professores, ou da sua

suposta resisténcia a mudanga — verbalizagbes que, na sua opinido, “sao algo
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vazias, frequentemente injustas e sobretudo ocultadoras de realidades mais
complexas” (ld., p.29). De entre varias razbes apontadas, o predominio da
normatividade curricular é, na opinido de Roldao, impulsionador de uma légica
de cumprimento mais do que de eficacia e qualidade, e pode igualmente
restringir o desenvolvimento de maiores indices de colaboragdo docente
(Ibidem). Formosinho e Machado (2009b) salientam que mesmo os professores
mais motivados e aderentes a inovacado estao socializados neste padrao de
trabalho individualista e tém dificuldade em conceber, programar e concretizar a
interdisciplinaridade.

Mesmo assim, 2009/2010 foi um ano em que, na minha escola, o trabalho
colaborativo adquiriu uma nova dindmica, com consequéncias na pratica
pedagogica da maioria dos docentes dos quatro departamentos curriculares,
como ficou provado no relatério final do PE/TEIP. O ponto de partida foi a
redefinicdo de critérios de avaliagdo e de classificacdo a constar no Projeto
Curricular de Escola (PCE).

No ano letivo anterior (2008/ 2009), varios elementos da escola tinham
procedido a reformulacdo do PCE. Aos diferentes departamentos curriculares
coubera a tarefa de redefinir os critérios de avaliagcao e de classificacdo, o que
tentaram fazer ndo apenas com base na atribuicdo de ‘pesos’ aos diferentes
instrumentos de avaliacdo, como se fazia até ai, mas em fung¢ao da avaliacao
das competéncias especificas estabelecidas no Curriculo Nacional para cada
area disciplinar/ disciplina.

Esta mudancga implicou necessariamente outras, porque ndo se podem
avaliar competéncias se o processo de ensino-aprendizagem nao for também
pensado e planificado em funcdo das competéncias que o aluno devera
desenvolver, e para as quais remetia o paradigma educacional desde 2001. A
tarefa foi realizada, mas n&o foi propriamente coroada de éxito porque as duvidas
continuaram a ser muitas e as respostas/solucdbes nem sempre claras,
convincentes e funcionais. Para além disso, e embora as dez Competéncias
Gerais a alcancar no final da educacéao basica constassem no nosso PCE, como
um “elemento de trabalho central no processo de desenvolvimento do curriculo”,
realgcando-se a necessidade de «convergéncia na actuacao das diversas areas

curriculares, com o objectivo de implementar as competéncias enunciadas», elas
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continuavam a surgir como algo ‘posti¢o’, acessorio, e ndo como o tal «elemento
de trabalho central» e o fio condutor das nossas praticas.

Igualmente no PCE, na secgao referente a elaboragao do Projeto Curricular
de Turma (PCT), constavam, entre outras, as seguintes normas, que se passa a

citar:

3- Identificagdo de Problemas

* Problemas reais da turma (explicitar as questdes que surgiram aquando da
caracterizagao da turma)

* Dificuldades de integragao da turma

* Problemas comportamentais/ atitudinais

* Dificuldades de aprendizagem

* Alunos merecedores de atengéo especial

4 - Definigdo de prioridades e de Competéncias

* Competéncias gerais a desenvolver nos alunos (devem aparecer enumeradas caso
se privilegiem umas em detrimento de outras).

No ambito do ponto 3, o PCT continha, habitualmente, uma listagem de
estratégias que cada professor, funcionando como ‘investigador isolado’, enviava
ao diretor de turma como forma de lidar com os problemas detetados na sua
disciplina. A interpretagdo dos factos conducente a estratégias de resolugéo
necessita de referenciais tedricos que, na maior parte das situagdes, sdo muito
frageis ou estdo totalmente ausentes, recorrendo normalmente o docente
apenas ao seu bom senso e aos conhecimentos da didatica especifica da sua
disciplina. Dai que, parte dos problemas identificados poderiam ser resolvidos se
houvesse uma analise interpretativa dos factos e dos contextos de que
resultassem estratégias mais adequadas, porque ndo suportadas
essencialmente em conhecimentos empiricos. No entanto, mesmo para os
profissionais mais proativos em busca de suportes tedricos, a situacdo nao esta

facilitada dado que, como escreve Roldao (2000),

A ampla teorizagao hoje disponivel sobre as questdes da massificagdo da escola e do
insucesso e sua produgdo raramente tem tocado, por seu lado, num nivel mais
profundo de analise, que é o de saber como se produz, de facto, no plano da construgao
do saber e da adesdo ao trabalho da aprendizagem e respectivo resultado, a
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apropriacao dos diversos condicionamentos dos aprendentes na sua relagdo com o
saber e com a escola (p. 128).

Quanto a norma n° 4, (Definicdo de prioridades e de Competéncias) nunca,
em qualquer Conselho de Turma, foi o seu conteudo objeto de qualquer
discussdo ou reflexdo, sendo as prioridades de atuagcdo definidas
essencialmente em funcao da identificacdo de problemas constantes no n°3.

A implementagdo do processo de Reorganizagdo Curricular do Ensino
Basico, consubstanciado através da promulgacao do Decreto-Lei n°® 6/2001, de
18 de Janeiro, pretendia ultrapassar uma visdo de curriculo como um conjunto
de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em todas as salas de aula.

No ponto 4 do art. 2° do mesmo Decreto pode ler-se que

As estratégias de concretizagéo e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto
curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, sao objecto de um
projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de
turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho de turma,
consoante os ciclos.

No entanto, mais uma vez, a adesdo as propostas oficiais ocorreu
essencialmente de maneira formal, isto &, apareceram incorporadas nos
documentos oficiais, mas n&o produziram mudangas nas praticas pedagogicas.

Na procura de mais chaves tedricas para refletir sobre o problema, reli Lima
(2002) que considera que as tentativas para reformar as escolas estarao
condenadas ao fracasso enquanto se ignorar a questao fulcral das relagdes entre
os professores (p.175). José M. Esteve (1995) defende que €& através do
desenvolvimento de formas de relacionamento e associagao colaborativas que
a mudanga pode ser trabalhada como um processo de ‘ressignificacdo’ da
pratica. Este autor afirma que “ A inovagdo educativa esta sempre ligada a
existéncia de equipas de trabalho que abordam os problemas em comum,
reflectindo sobre os sucessos e as dificuldades, adaptando e melhorando as
praticas de intervencao” (p.119). Dai que a nao existéncia dessas equipas pode
ter contribuido para que os Projetos Curriculares de Turma (PCT), enquanto
instrumentos de gestdo pedagogica da escola, “promotores de uma cultura de
reflexdo e de analise dos processos de ensinar e fazer aprender” (Leite, 2000,
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p.6), perdessem o sentido e passassem a ser vistos pela maioria dos docentes
como mais uma complicagdo, geradora de sobrecarga burocratica a atingir
essencialmente o diretor de turma.

E ao nivel do PCT, segundo Leite (2000), que é possivel respeitar os alunos
reais e articular a agao dos diversos professores da turma, por forma a romper
com a mera acumulacao de conhecimentos e propiciar uma visao interdisciplinar
e integrada do saber. Mas o relatério da 12 Avaliagao Externa, divulgado em abril
de 2007, afirmava que, na escola, “as tarefas de articulagao e planificacao das
aprendizagens revelam fragilidades no desenvolvimento de um trabalho
baseado em competéncias e estratégias comuns, capazes de gerar pontes entre
as diversas disciplinas” (p.4). O funcionamento e coordenagdao dos
Departamentos Curriculares foi descrito no mesmo relatorio como apresentando
“evidentes debilidades” (Ibidem).

Perante todo este panorama, as quatro Coordenadoras de Departamento,
agindo como agentes facilitadores e promotores da mudanga, propuseram a
realizagcao de uma acgao de formagao que tivesse como destinatarios elementos
de todos os Departamentos da escola. Com base nas dificuldades descritas
anteriormente, e nas necessidades manifestadas pelos docentes, apresentamos
em CP, como necessidade de formacado a integrar o Plano de Formacgéo da
escola, Planificar e Avaliar por Competéncias. A organizagao da formacéo ficou
a cargo do Conselho de Supervisao da escola e decorreu de junho a outubro de
2010. Foi dinamizada por um formador da area das Ciéncias da Educacéao da
Faculdade de Letras da Universidade do Porto e teve como publico-alvo as
docentes Coordenadoras dos Departamentos Curriculares, os Coordenadores
das varias Areas Disciplinares e alguns dos elementos do Conselho de
Supervisdo. As coordenadoras dos Diretores de Turma ja estavam a fazer uma
outra formagao, o que lhes impossibilitou a frequéncia desta. Sobre o Conselho
de Supervisdo, constituido pelos orientadores de estagio da formacao inicial, é
de relevar o seu contributo na promocao da reflexdo sobre as praticas
pedagogicas, em sede das estruturas de coordenacgéo educativa e supervisao
pedagogica, apesar de ndo se ter criado um dispositivo de supervisdo da

atividade letiva em sala de aula.
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3.3. A Oficina de Formacao ‘Planificar e Avaliar por Competéncias’

A aprendizagem em comum facilita a consolidagao de dispositivos de

colaboragao profissional (N6voa, 1992, p. 19).

Como descrevi anteriormente, esta formagao acreditada com a tipologia de
oficina de formagé&o, proposta pelas coordenadoras de departamento, surgiu
como resposta a falhas observadas e dificuldades manifestadas pelos docentes
das diversas areas disciplinares. Estudos feitos por Perrenoud (2000) levam-no
a concluir que, em escolas onde a cooperagao profissional € incipiente, os
projetos de formagcdo ndo podem apoiar-se em habitos de trabalho
conjuntamente construidos. Alguém tem de tomar a iniciativa. No entanto, e na
mesma linha da afirmacéo em epigrafe, diz o autor que sao estes projetos de
aprendizagem conjunta que podem servir de motor para que a cooperagao
aconteca.

Esta formacédo constituiu um momento de reflexdo e aprendizagem
conjunta, de docentes de todos os departamentos e areas disciplinares da
escola.

O critério de selecdo recaiu sobre as Coordenadoras de Departamento,
simultaneamente elementos do Conselho Pedagdgico, e, por isso, com a
responsabilidade de se pronunciarem sobre as orientagbes pedagdgicas e os
métodos de ensino e de avaliagdo e também de promover a realizacdo de
atividades de reflexdo e de estudo, visando a melhoria da qualidade das praticas
educativas. Sobre as Coordenadoras de Area Disciplinar, que devem coordenar
a planificacdo das atividades pedagdgicas e educativas na Area Disciplinar.
Sobre os elementos do Conselho de Supervisdo, responsaveis pela formacao
inicial dos docentes. Sobre todos nds, afinal docentes, com a responsabilidade
de n&o permitir que o curriculo do ensino basico fosse trabalhado como uma
adicao de disciplinas, passando para a pratica a intencionalidade legislativa do
Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro.

Para o desenvolvimento do trabalho realizado nas sessbes presenciais
utilizou-se uma metodologia de analise critica de documentos com vista a

reflexdo acdo centrada na realidade da pratica escolar. A analise dos
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documentos fornecidos bem como de alguns dos trabalhos realizados, expondo
as duvidas que foram surgindo, criou um espacgo de partilha/reflexdo/discusséo
com todos os grupos disciplinares. Ficou bem nitida a necessidade da reflexao
conjunta para compreensao dos documentos, para deles se passar a pratica.

A dimenséo da partilha &, segundo Novoa (2003), cada vez mais essencial
numa escola que tem de cuidar de alunos tao diferentes e que, para isso,
necessita de professores habituados ao diadlogo, a relagdo com o outro, ao
trabalho coletivo, a consolidagao de rotinas e culturas profissionais baseadas na
cooperagao. Também Fullan & Hargreaves (2001) referem que o isolamento e o
individualismo contribuem para aumentar o conservadorismo, levando a optar
por formas de ensino ditas “seguras”, proprias de “ambientes de aprendizagem
empobrecidos” (pp.74-75).

Esta oficina de formag&o teve a mais-valia acrescida de gerar uma dinédmica
colaborativa em todos os departamentos, que se traduziu, em 2010-11, numa
sequéncia de reunides setoriais no sentido de replicar as aprendizagens e que
produziu uma reflexdo em cadeia sobre como planificar e avaliar por
competéncias, levando a implementagdo (pelo menos temporaria) de novas
praticas pedagdgicas e/ou organizacionais. Convocando Novoa (1992), penso
poder dizer que esta foi uma formacao que funcionou, porque instituiu novas

relagdes dos professores com o saber pedagogico e cientifico:

A formacao passa pela experimentagao, pela inovacgao, pelo ensaio de novos modos
de trabalho pedagdégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagéao
passa por processos de investigagcdo, directamente articulados com as praticas
educativas (Id., p. 16)

Pensar, por exemplo, nas experiéncias de aprendizagem a promover junto
dos alunos implicou, necessariamente, ndo nos cingirmos as propostas dos
manuais, que, como diz Flavia Vieira (1993), acabam por funcionar muitas vezes
como “receituarios” em vez de guias (p. 129) e que, na expressdo de Roldao
(2009), desvalorizam a competéncia docente de ensinar, sempre que o professor
opta por “estratégias pré-fabricadas e descontextualizadas” (p. 28). No fundo,
tratou-se de cruzar o que os normativos preveem e de complementar o que os

diversos autores dos manuais propéem, humanizando e adaptando tudo isto a
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realidade de cada grupo/turma. Isso obrigou a uma visdo mais reflexiva da nossa
atividade pedagodgica e didatica, implicando uma discussdo mais intensa e
alargada de procedimentos que, por ser partilhada, se tornou ainda mais
enriquecedora. Ao longo do ano letivo, os diferentes coordenadores
(departamento, area disciplinar e ano) supervisionaram 0 processo,
monitorizaram os resultados, envolvendo todos os docentes na reflexdo e na
procura de solucdes para os problemas detetados, num espirito de “lideranca
distribuida” (Hargreaves & Fink, 2007, p.131).

Perrenoud (2000) entende que, enquanto a formagao continua fora do
estabelecimento procede de uma escolha individual e afasta o professor do seu
ambiente de trabalho, uma formacdo comum no estabelecimento faz evoluir o
conjunto do grupo, em condigbes mais préximas do que uns e outros vivem
quotidianamente.

No relatério da 22 Avaliacdo Externa, que decorreu a 5 e 6 de dezembro do
ano letivo seguinte, pode ler-se que a assungao de uma pratica colaborativa
crescente entre os docentes de diferentes areas disciplinares, no ambito dos
projetos curriculares de turma, se manifesta quer ao nivel da planificacdo
educativa e da definigho de uma estratégia educativa global, quer da
concretizacdo de varios projetos e iniciativas com carater interdisciplinar,
partilhados por diferentes grupos de recrutamento, inclusos no plano anual de
atividades. No mesmo relatério é dito que é de realcar a existéncia de praticas
colaborativas, quer na elaboragdo conjunta de instrumentos de avaliagdo e na
afericdo de critérios de corre¢do, quer na mobilizagdo e articulacido de
estratégias pedagogicas e recursos para a implementacédo das medidas de apoio
aos alunos.

Nao tendo havido observacdo e analise direta da agdo de ensinar,
desenvolveu-se, no entanto, um tipo de supervisdo que passou pela analise e
discussao de planificagdes, materiais e critérios de avaliacdo dos alunos. O
trabalho colaborativo funcionou como um primeiro dispositivo de transformacgao
cultural, a contrariar a tendéncia do trabalho docente solitario (Rold&o, 2012).

O Despacho n°® 17169/11 de 23 de dezembro revogou o documento
"Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais", de 2001 e,

em relacdo a um numero, felizmente reduzido, dos docentes dos varios
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departamentos curriculares, veio confirmar o que Perrenoud (2000) ja
constatara: que um projeto de formagao continua pode reforgar, mas nao cria
completamente uma cultura de cooperagao. O Ministro da Educacao e Ciéncia,
ao revogar o documento referido acima, afirmando no prélogo do Despacho n°
17169/11, de 23 de dezembro, querer “permitir aos professores decidir como
ensinar de forma mais eficaz”, criou um hiato quanto a referentes para o
desenvolvimento dos programas, que ‘legitimou’ a falta de vontade de confrontar
praticas e refletir sobre elas. De certo modo, o processo que estava a ser
construido sofreu um recuo, caindo-se de novo muito mais na troca de
“narrativas ateoricas e nao reflexivas do que mensagens racionalmente
articuladas” (Lima, 2002, p. 39).

Também o facto de duas das coordenadoras de departamento curricular
terem deixado o cargo constituiu um revés com consequéncias significativas no
processo para uma escola mais colaborante e mais empenhada no seu projeto.
O que tornava aquele Conselho de Coordenadoras ‘consonante’ era a
convergéncia conceptual, o facto de articuladamente pensarmos a escola, com
base num mesmo entendimento e disponibilidade dos seus membros. No
entanto, nem sempre os 6rgaos da direcado tém capacidade de visdo estratégica
suficiente para perceberem quando devem valorizar e criar condigdes para
manter um grupo de gestdo intermédia, que, como grupo colaborativo, se
estabelecera com um objetivo e um programa de trabalho claramente assumido
constituindo, por isso, na opinido de Boavida e Ponte (2002), “um dispositivo com
um grande poder realizador” (p. 45).

3.4. A observagao de aulas

3.4.1. AAvaliacao do Desempenho Docente

O inicio do meu mandato como coordenadora de departamento curricular
coincidiu, como ja disse no inicio da Parte Ill, com o primeiro ano em que houve
lugar a observagao de aulas para efeito de avaliagdo de desempenho (ADD). A
publicagdo do Decreto Regulamentar 2/2008, de 10 de janeiro, que veio
operacionalizar o modelo de avaliagdo dos docentes, provocou grande alvorogo
nas escolas e conduziu, inevitavelmente, todos os intervenientes a um processo

de leitura, reflexdo e questionamento. No final do ano letivo de 2007/2008, e ja
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o primeiro do primeiro ciclo de avaliagdo, o Ministério da Educacado tinha
respondido com um plano nacional de formacao e informacédo que tinha como
objetivos proporcionar a interiorizagdo de conceitos necessarios a aquisi¢gao do
processo de ADD e criar condigcdes para os participantes aplicarem o modelo
com eficacia.

Dai que, ja como Coordenadora de Departamento designada para o ano
letivo seguinte (2008/2009) e membro da Comissdao de Coordenagao da
Avaliacdo do Desempenho dos Docentes (CCADD), tenha usufruido dessa
formacgao, que decorreu em julho e setembro de 2008, num total de trinta e sete
horas e meia.

A leitura conjunta do quadro normativo, a dimensao reflexiva, a partilha de
experiéncias e de sugestdes conducentes a uma orientagdo de processos da
pratica de ADD e a uma busca de solugdes para situagdes concretas, foi, de
facto, um dos aspetos mais positivos desta formacdo. Como aspeto negativo,
ficou desde logo a certeza do reforgo da légica burocratica que se abateu sobre
todos os docentes, com um n&o acabar de diretivas, a estabelecer e a interiorizar
num curto espago de tempo, e registos sem fim. Sempre que isso acontece,
assiste-se a um desgaste de energias que poderiam ser canalizadas de forma
mais produtiva para a promogéo efetiva da qualidade das aprendizagens. Nao
menos importante, do ponto de vista negativo, foi o facto de, mais uma vez, em
2008, se continuar a pensar que se nasce formador/avaliador ou que, o facto de
um professor ser titular, legitima, por si sé, que se lhe deleguem competéncias
de avaliador - fazendo lembrar o ‘Supervisor @ moda antiga’ descrito por Flavia
Vieira (1993) - e esquecendo o modo como muitos dos docentes obtiveram o seu
estatuto de profissionais sem que, na terminologia de Roldao (2007c), tivessem
desenvolvido “a capacidade de avaliar a sua acao e a de outros, indispensavel
a monitorizagao da qualidade do desempenho”(p. 40).

Como se constata através da pratica e da leitura de alguns autores, os
processos supervisivos sdo “tendencialmente mal aceites por um professor &
assumido como auténomo” (Alarcédo e Roldao, 2008, p. 52). A agravar a situagao,
a eventualidade de n&o se reconhecer competéncia ao avaliador destrdi o clima
de confianga necessario a um processo que se pretendia transparente e

formativo, impedindo a criacdo de um contexto emocionalmente favoravel ao
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desenvolvimento da supervisdo/avaliacdo. Neste momento, eu diria que este era
dos contextos mais importantes a garantir, uma vez que estavamos numa fase
de mudanca tao radical para a maioria dos docentes, que passavam de uma
situacao de nao intromissao e soberania quase total dentro da sala de aula, para
outra de abertura compulsiva a alguém que os/nos ia classificar. Como referem
Alarcdo e Tavares (2003) a proposito de um tipo de formacgao continua inspirado
no modelo de supervisao clinica, a entrada de outro colega na sala de aula “corre
o risco de ressuscitar de novo a figura do avaliador”, o que “provoca naturalmente
nos professores as mais variadas formas de inibicdo, de ansiedade e até de
recusa ou rejeigcao pura e simples” (p. 124).

Esta rejeicdo e o estigma associados a avaliagao poderao estar inscritos
em mais que um fator:

Por um lado, a influéncia da memoaria e as crengas desenvolvidas como
alunos. De acordo com um projeto de investigagdo coordenado por Alves (2013),
os sujeitos investigados, professores, revelaram uma tendéncia de negatividade
face a avaliacdo enquanto alunos. Para muitos, a avaliacao foi “um operador de
distingdo ou exclusdo” (Id., p.162), estando para outros associada a “um
exercicio de afirmag¢ao de um poder arbitrario e maléfico” (Id. p. 163).

O transportar deste conceito de avaliagdo como “juizo ao servigo de um
julgamento pouco propenso para uma disposi¢ao de justica” (Id., p. 177) para o
ambito da ADD pode ter contribuido para que fosse muito dificil evitar que este
processo nao se tornasse incomodo e passasse a ser, de facto, sentido como
um constructo coletivo, num contexto colaborativo e de confianga entre pares.
Por muito que se repetisse e estivesse expresso nos normativos que o principal
propésito da avaliagdo era o Desenvolvimento Profissional, o estigma da
avaliagao/classificacdo e consequente regulacdo da carreira estava sempre
presente, porque esse propdsito também esta expresso.

Por outro lado, ndo se pode igualmente esquecer que a ADD configurou
uma mutacao demasiado abrupta na vida da classe docente. Durante mais de
uma centena de anos, os professores portugueses viveram socializados numa
carreira em que o fator idade era o unico motor de progressao.

A década de 90 introduziu a necessidade da obtencdo de créditos para

progredir, mas este pequeno constrangimento ndo provocou grandes reagdes
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dado que a formacéao era escolhida ‘a la carte’ e a avaliagao dos docentes, que
continuava a nao ser uma prioridade, mesmo com a necessidade de redacéo de
um documento de reflexao critica, continuava a deixar incélume o ‘santuario’ da
sala de aula.

No entanto, a importancia crescente que vem sendo atribuida a qualidade
do trabalho pedagogico dos professores, a prestagdo de contas, a progresséo
na carreira, entre outros aspetos, comecou a traduzir-se em medidas de politica
educativa (Fernandes, 2008).

A introducdo da ADD através do Decreto-Lei n° 15/ 2007, de 19 de janeiro
fez com que a classe docente se unisse em protesto, com base em motivagdes
nem sempre claras e eventualmente diversas, abandonando momentaneamente
a atitude de habitual conformismo e subordinagao.

A avaliagao da pratica docente que, excegao feita as situacdes de formacao
inicial, sempre estivera ausente da vida dos professores portugueses, era agora
imposta, através do normativo referido, de uma forma que desencadeou
processos de recusa e rejeigao, porque acordava o velho fantasma da avaliagao
como “poder arbitrario”, “operador de distingdo ou exclusdo” (Alves, 2013,
pp.162-163). O que, na intencdo do legislador, se apresentava como um
importante instrumento de melhoria, capaz de distinguir o mérito e promover a
autoestima e a motivacado dos professores (Decreto-Lei n® 15/2007, prélogo)
revelava-se, na pratica, como um processo burocratico, consumidor de tempo e
de dinheiro e com muito pouca capacidade para influenciar positivamente o
desempenho, a competéncia e a eficacia dos professores.

Dai que os docentes, ndo assumindo também o confessar de razdes que
se prendiam com o medo da mudanca e do desconhecido, a ameaca as rotinas
e o natural aumento de sentimentos de ansiedade, bem como o receio da
competicdo, tenham rejeitado a ADD com base no conflito entre a realidade
prescrita nos normativos € 0 que a sua operacionalizacdo no terreno
evidenciava. Para ser formativa, a avaliacdo ndo pode ser um processo
episodico, descontinuado, e s6 em escolas que ja funcionassem como
organizacgdes aprendentes é que ela poderia ter sido operacionalizada, indo para
além do que os normativos previam, de forma a articular supervisao, formacao e

avaliacao. Consideradas as circunstancias da maioria das escolas, poucos terdo
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sido os avaliadores indigitados que, num ambiente de crispagao crescente, terdo
corrido o risco de fazer perigar relagdes cordiais para questionar praticas
pedagogico-didaticas de um colega, que poderia nem lhes reconhecer essa
competéncia, em busca do proclamado desenvolvimento pessoal e profissional
e consequente melhoria da qualidade das aprendizagens.

Apesar de todos os constrangimentos, a ADD deu origem a algumas
praticas colaborativas e contribuiu também para o meu desenvolvimento
profissional e pessoal.

A formagao promovida pelo Ministério da Educacao e o facto de as quatro
coordenadoras de Departamento integrarem a CCAD, constituiu um importante
fator de aproximagdo entre nds, coordenadoras na mesma escola;
seguidamente, as reunides frequentes, o aumento do grau de motivagao sentido
em consequéncia de a coordenagao de um processo de avaliagdo altamente
complexo ser feita de forma colaborativa, contribuiu para que, quase
naturalmente, sentissemos que também a coordenacdo dos quatro
departamentos so fazia sentido se feita em sintonia.

Por outro lado, assegurar a aplicagdo deste modelo de avaliagdo do
desempenho exigiu que definissemos o Perfil de Exceléncia do Desempenho
Docente; essa definicdo custou-nos longas horas de leitura, reflexdo e
discussao, mas levou-nos também a repensar o que significa ser professor hoje,
e todas as dimensdes em que a atividade docente tem de ser considerada e nas
quais a avaliagcao de desempenho se concretiza.

A ADD acabou por criar oportunidades para os professores dos diferentes
departamentos se envolverem, colaborativamente, na definicdo do ciclo
avaliativo e na criagcdo de materiais. Estimulou a discussdo e uma abordagem
desenvolvimentista relativamente a observagao de aulas — o plano de aula; o
que observar, como; as grelhas de registo - ndo esquecendo que se trata de uma
avaliacao interpares.

Apesar de tudo isso, em novembro de 2010, as duas coordenadoras que
ainda se mantinham na CCAD, e nas quais eu me incluia, pediram para ser
substituidas nessas fungbes, porque os procedimentos alegadamente
simplificados, operacionalizados através do Decreto Regulamentar 2/2010, de

23 de junho, continuavam a gerar situagdes de confusdo e questionamento
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constante, e a pér em causa os principios da clareza e da fiabilidade, nao
deixando espelhar sequer o real desempenho docente. Dai que tenhamos
considerado nao ter condigdes para assegurar a sua aplicacdo objetiva e
coerente.

Embora em circunstancias diversas, a supervisao pedagogica/ observagéo
de aulas atravessou toda a minha vida profissional de forma mais ou menos
constante e desde os primeiros passos na carreira. De todas as experiéncias, a
ADD tera sido a menos gratificante.

Este processo de avaliacido, do qual esta praticamente ausente a dimensao
colaborativa, veio atrasar, pelo menos em termos psicologicos, o0 seu
desenvolvimento, dado que a competicdo provocada pelas quotas se sobrepss
algumas vezes a partilha e a contribuicdo para o saber coletivo; dele esta
também ausente, em grande parte, a dimensé&o formativa devido a tratar-se de
um dispositivo pontual, ndo sustentado no tempo, (observagao de duas aulas),
agravado pela conflitualidade resultante da aproximagdo da supervisédo a
processos avaliativos e suas consequéncias na regulacdo da progressao na
carreira. Nao parece, por isso, a melhor maneira de trazer para a pratica
quotidiana de escolas e professores a supervisédo, cuja ndo ativagao, diz Rold&do
(2012), “vem obstaculizando, de forma silenciosa mas persistente, a proclamada
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem” (p.21). A superviséao €, no
conceito da autora, “um dispositivo de transformacao potenciador da qualidade
do ensino”, desde que possua uma matriz reflexiva e clinica e resulte de um
movimento gerado no interior das escolas, por elas liderado e avaliado (Id, p.
23).

3.4.2. As Assessorias Pedagogicas

Enquanto decorria este processo, estive diretamente envolvida na atividade
‘Assessorias Pedagogicas’, implementada no ambito da Agdo 1 - Rumo ao
Sucesso, do nosso PEE/TEIP. Embora ndo seja um exemplo tipico de pratica
supervisionada, esta codocéncia em que participei ao longo de quase dois anos
letivos (2009/10 e 2010/11) transformou-se numa experiéncia bastante rica, sob

o ponto de vista de resultados/ impacto nas aprendizagens dos alunos e também
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dos professores, porque n&o se sentiu a habitual relutancia quanto a “entrada de
outros no ‘jardim secreto’ de cada professor” (Roldao, 2012, p.13).

A articulacédo entre o professor titular e o assessor pedagogico foi
desenvolvida, quer no ensino basico quer no ensino secundario, com o objetivo
de melhorar os resultados escolares nas turmas que tinham evidenciado
elevados niveis de insucesso a determinadas disciplinas. Foi atribuida aos
professores do quadro, que mutuamente se assessoravam, e transformou-se
numa partilha de saberes entre alguns dos docentes envolvidos, que articulavam
o trabalho quer em reunides formais quer informais. A planificagdo a meédio prazo
era feita nas reunides de coordenacdao de ano e o professor assessor, que
lecionava o mesmo ano, tinha conhecimento prévio do plano de aula, embora,
por vezes, quase sO na altura da mesma; os relatérios elaborados pelos
professores envolvidos indicaram como constrangimento o numero elevado de
alunos por turma e o facto de nem sempre haver tempos comuns para reflexao
conjunta. No entanto, nos casos em que ela acontecia, a pratica era analisada
numa dimensao estratégica, ndo diretamente focalizada sobre o professor mas
sobre as aprendizagens dos alunos. Deste modo, os dois docentes envolvidos
partilharam a responsabilidade da atividade letiva e supervisiva, numa dimensé&o
horizontal da supervisao (Alarcdo & Canha, 2013), sendo o trabalho colaborativo
fonte de aprendizagem e forma eficaz (a julgar pelos resultados alcangados
pelos alunos) de dar resposta a situagées complexas.

Numa altura em que € imperioso atender a diversidade de alunos que
chegam as escolas, e que ‘“implica uma actividade metodica, rigorosa,
sistematica”,(...) “A emergéncia do professor colectivo (do professor como
colectivo) € uma das principais realidades deste inicio de século” (Névoa, 2003,
pp. 6-7). Sera, por isso, importante que, a par da prestagdo de contas a que os
professores estdo constantemente sujeitos, se lhes dé condigdes, ndo sé para
gerir os alunos mas também para alocar professores as ‘turmas’ de forma mais
flexivel, assim como para procurarem o0s seus préprios objetivos de
desenvolvimento e melhoria da escola. Convocando de novo as sabias palavras
de Antonio Novoa (2003), ndo podemos esquecer que “Ensinar s é facil para
quem nunca entrou numa sala de aula” (p. 9) e que “é a partilha com os colegas

que nos faz educadores” (Id., p.8).
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PARTE IV

VER COM OUTROS OLHOS

Throughout our lives, as we move from setting to setting, we encounter
novelty and new challenges, small and large. If we are ready for them,

living and learning become inseparable (Senge, 2000, p.4).

4.1. Duas dimensdes em perspetiva- Trabalho individualista / Trabalho

colaborativo

O isolamento que, na maior parte dos casos, tem caracterizado a acao dos
professores esta muitas vezes associado a uma falsa ideia de poder e
autonomia, de que o professor € soberano na sala de aula.

Este isolamento tem-se mantido, ndo sO6 devido a sentimentos de
inseguranga e comodismo que ndo deixam abrir a porta da sala de aula e
partilhar com outros colegas o ato de ensinar, mas também por constrangimentos
organizacionais e estruturais, que o prolongam para além da sala de aula, a
montante, no préprio ato de planificar a acdo com os alunos e, posteriormente,
de refletir sobre ela, de a avaliar.

Recorrendo a contributos tedricos da area das ciéncias da educacao,
concluimos que este individualismo persistente tem sido alvo da analise de
muitos autores. Convocando apenas alguns, podemos ler em Roldao (2007) que
“trabalhar colaborativamente vai ao arrepio de toda a maquina organizacional
que envolve os professores, socializados desde o inicio no trabalho individual
com cada turma, em cada area e disciplina” (p. 29); e também que a analise de
testemunhos de docentes demonstra que o professor continua a ser visto/
sentido como “ator profissional individual, quica solitario” sendo a dimensao do
coletivo profissional muito pouco marcante como fator identitario (Castro Ramos
& Roldao, 2013, p.111). O resultado de outro estudo, realizado por Lima (2002),
revela que, “nas escolas estudadas, a maior parte das formas de interaccao
profissional identificadas €, basicamente, irrelevante para a formagado de uma
verdadeira cultura de colaboragéo” (p. 63). Também Fullan & Hargreaves (2001)

teorizam n&o so6 sobre as causas de esta ser “a profissdo solitaria” (a Histéria, a
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arquitetura das escolas, o horario escolar, a sobrecarga, uma questéo de habito),
como sobre as consequéncias (limita o acesso a novas ideias e melhores
solugdes, contribui para fazer interiorizar e acumular o stress, nao permite o
reconhecimento e o0 elogio do sucesso e permite a continuagdo da
incompeténcia, do conservadorismo, bem como da resisténcia a inovagdo no
ensino). Esta &€ uma ideia que Formosinho & Machado (2009b) também veiculam
dado que, na convicgao destes autores, o desempenho docente solitario ajuda a
manter intacto o “patriménio da pedagogia transmissiva” (p. 39), porquanto
vivendo o professor fechado na sala de aula, sem partilha ou dialogo com os
pares, ndo consegue vivenciar modos alternativos de fazer pedagogia.

Segundo Senge (2000), as profissdes do futuro exigirdo mais competéncias
comunicativas e colaborativas, mais espirito critico e maiores capacidades de
pensamento globalizante e sistémico porque, afirma o autor, a maior parte do
trabalho esta a tornar-se cada vez mais interdependente, dinamico e global.

Se nds, como professores, nao aprendemos a trabalhar colaborativamente,
como poderemos ensinar/ajudar os nossos alunos a desenvolver competéncias
sociais que possam ser postas em pratica, mais tarde, no mundo do trabalho,
onde as atividades se organizam e desenvolvem cada vez mais em contextos
colaborativos? Anténio Bolivar (2012) considera que as escolas precisam de ser
repensadas de forma a aumentar a aprendizagem em vez de inibi-la.

Por tudo isso, a necessidade de a escola se tornar sinébnimo de comunidade
aprendente, (Senge, 2000, Santos Guerra, 2000, Fullan & Hargreaves, 2001;
Alarcdo, 2001; Novoa, 2003; Alarcao e Tavares que, 2003, entre outros), € um

conceito cada vez mais emergente e de implementagao urgente.

4.2. Transigoes ecoldgicas (Brofenbrenner, 1996)

“Todos os que trabalham na escola tém de fazer dessa permanéncia um
tempo de aprendizagem de fodos os saberes necessarios para uma vida digna”
porque € essa aprendizagem “que pode ativar a cidadania, a voz e a vez no lugar
social, e a construcdo de um futuro em que possamos ser coautores do nosso
destino”. E assim que Alves (2013, pp. 188-189) define o desafio maior da escola

e da propria profissao.
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Ao professor da escola atual, pede-se que seja um profissional critico-

reflexivo, cuja ag&o extravase o dominio da sala de aula e se alargue ao dominio
da organizacéo, perspetivando-se como um profissional em desenvolvimento ao
longo da vida, que pensa a escola e a profissao.
Foi esse 0 meu percurso e foi essa transigdo que acabei por fazer, entendendo
a minha atividade “ndo ja numa perspetiva individualista e limitada ao interior da
sala de aula” (Alarcdo e Tavares, 2003, p. 131) mas como profissional
empenhada no desenvolvimento e na qualidade da educacao que se pratica na
escola, que passa pela concegdo, realizagdo e avaliagdo do seu projeto
especifico. Também a fungdo supervisiva, que desempenhei ao longo de grande
parte da minha atividade profissional, sofreu uma evolugéo, passando a integrar-
se na dimensao que os autores referidos acima classificam de macroscoépica (id.
p. 150), reconceptualizando-a como “dinamizagdo e acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organizagc&o escola e dos que nela realizam o
seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungédo educativa” (Id. p. 154).

Névoa acredita que o registo escrito, tanto das vivéncias pessoais como
das praticas profissionais, € essencial para que cada um adquira uma maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor (Novoa, 2009).
E importante referir como, ao fazer este registo, foram fundamentais as lentes
tedricas convocadas, nao so para ratificar posturas que tinha assumido, fruto da
experiéncia e, essencialmente, da reflexdo sobre a experiéncia, como para
tornar claras outras situagdes, vistas agora com um acréscimo de compreensao
e aprofundamento produzido pelas palavras de quem tanto tem refletido e

investigado sobre as questdes da educacéo.

4.3. Trés fatores promotores de construcao identitaria

Na opinido de Alarcéo (1996), “a reflexdo, que comega geralmente por ser
um processo analitico, caracterizado até por uma certa anarquia, sera pouco
construtiva se nao se adelgagcar em sinteses que sistematizem 0 nosso
pensamento e deem um rumo a nossa acgao” (p. 13).

Como forma de iniciar essa sistematizacao, permito-me dizer que a analise
autobiografica de vivéncias marcantes e estruturantes da minha identidade

profissional reforga o “carater evolutivo e eminentemente relacional e complexo
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do conceito”, salientado por Castro Ramos e Roldao (2013, p.51), entre outros.
Tem-se caracterizado como processo continuado de constru¢gao baseado em
trés elementos promotores e facilitadores: o trabalho com os outros, a supervisao
(essencialmente entendida no conceito horizontal/colaborativo) e a

disponibilidade para continuar a aprender.

4.3.1. O trabalho com os outros

Assim, ao refletir sobre o inicio, o lugar onde se aprende a ser professor, o
percurso, neste olhar em perspetiva evolutiva, sinto que fez toda a diferenca ter
comegado pelo estagio pedagodgico, que foi fundamental para desenvolver o
sentido de competéncia e sentimentos de confianca e otimismo; por outro lado,
o trabalho colaborativo, gerado pelo contexto do estagio, foi-me incutido desde
cedo, acabando por surgir como uma pratica natural, contraposto a pratica
individualista tradicional, e foi sempre sentido como sindnimo de motivacgao,
apoio e evolucao.

Nesta reflexdo, o trabalho com os outros surge-me como a forma de
socializacdo profissional de quem € responsavel por um saber coletivamente
construido. Como faz notar Roldao (2007b), a complexidade cada vez mais
evidente do ato de ensinar alunos tao diferentes s6 pode ser gerida com sucesso,

se houver verdadeiro trabalho colaborativo

entre docentes da mesma area, que partilham as dificuldades e especificidades de
fazer apropriar aquele conhecimento particular, entre docentes da mesma equipa, que
partiiham o trabalho com os mesmos grupos de alunos, e entre elementos de uma
escola, que partilham um mesmo enquadramento organizacional, ético, e sécio-
institucional da actividade de ensinar e de aprender (p.28).

Por sua vez, Novoa (2009), chama a atencéo para a ideia da docéncia
como coletivo, n&o sé no plano do conhecimento mas também no plano da ética.
Assumir uma ética profissional, que se constroi no dialogo com os outros
colegas, sera a unica forma de dar resposta aos “dilemas que os professores
sao chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca cultural e pelo

conflito de valores”(p. 7).
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Bolivar (2012) defende que é imperioso capacitar as escolas para a
melhoria sustentavel, o que pressupde a capacidade da escola para continuar a
adaptar-se e a melhorar perante os novos desafios e os novos contextos. Harris
(referido por Bolivar, 2012) faz notar que a constru¢do de capacidades, na sua
dimensao coletiva, nasce a partir da colaboracdo e “requer uma
responsabilidade coletiva, em que os professores trabalhem juntos, mediante o
apoio mutuo, para melhorar a pratica, a responsabilidade e os objetivos
partiihados” (p. 23). S6 assim se pode dinamizar um processo de

autodesenvolvimento proprio das ‘escolas que aprendem’.

4.3.2. A supervisao

O segundo fator promotor de identidade profissional, a supervisao, esteve,
desde uma fase precoce do meu ciclo de vida profissional, associada a cargos
de lideranga centrada no ensino e na aprendizagem. Constituiu um desafio e foi
fonte de autoinvestimento, de um querer saber mais, que me levou a evoluir, a
inovar, e se traduziu em sentimentos de confianga e otimismo decorrentes de
uma capacitacdo e competéncia crescentes para o exercicio da profissdo. A
supervisao que desenvolvi como orientadora de estagio foi sempre caracterizada
por um forte pendor dialogico, identificada com o cenario clinico descrito por
Alarcdo e Tavares (2003). Estes autores esclarecem que este modelo se
caracteriza “pela colaboragdo entre professor e supervisor com vista ao
aperfeicoamento da pratica docente com base na observagao e analise das
situagdes reais de ensino” (pp. 30-31). Comparando com o meu ano de estagio,
a orientagcao de estagio que promovi teve em comum o facto de constituir “uma
actuacgao de monitorizagao sistematica da pratica pedagdgica, sobretudo através
de procedimentos de reflexdo e de experimentacédo “ (Vieira, 1993, p.28).
Pretendi ajudar os professores em inicio de carreira a analisar e a refletir sobre
0 seu proprio ensino, procurando solugcbes para os problemas que iamos
detetando, recorrendo nao sé a minha experiéncia e a de outros colegas, mas
também a estudos e ao aconselhamento do supervisor da FLUP. A orientacao
que facultei esteve também muito centrada na sala de aula, mas, ao contrario do
meu estagio, proporcionou, ao mesmo tempo, uma integragdo dos estagiarios

no grupo disciplinar, que eles proprios contribuiam para dinamizar, e uma
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interagdo, embora em menor grau, com o ambiente mais alargado da escola e
da comunidade, nomeadamente através da participagao no trabalho de direcéo
de turma.

Como coordenadora de um departamento curricular, tive oportunidade de
experienciar um tipo de supervisdo diferente, redefinida através da funcao de
“fomentar ou apoiar contextos de reflexdo formativa e transformadora” (Alarc&o
& Tavares, 2003, p.149) com o intuito de melhorar a escola e,
consequentemente, os processos de ensino e de aprendizagem. Para isso, foi
fundamental conhecer a escola no seu projeto, no seu percurso e na sua cultura,
porque sO assim € possivel caminhar no sentido da melhoria, no sentido de
ultrapassar “os constrangimentos que a tolhem, os desejos de mudancga e as
forgas inibitérias” (Ibidem).

Igualmente importante foi o estabelecimento de uma relagdo de confianca
centrada no respeito, agora a um nivel muito mais alargado, em que, é imperioso
“conciliar o respeito pelas possibilidades de cada um, pessoa, e a exigéncia de
rigor e qualidade nas atividades que desempenha” (Alarcdo & Canha, 2013, p.
24).

A supervisdo e a desejada melhoria da qualidade das aprendizagens
motivaram a gestdo de algumas tensdes uma vez que, ndo so é dificil sair da
zona de conforto pessoal, como sdo necessarias destrezas comunicativas e de
gestao de conflitos, entre outras, para interferir na zona de conforto dos outros.
A investigacdo de Bolivar (2012) aponta para o facto de, paradoxalmente, a
realidade escolar ser regida por uma gramatica de funcionamento vocacionada
para que os alunos aprendam, mas nao para que o0s que nela trabalham
aprendam a fazé-lo melhor. Dai que ndés, coordenadoras/supervisoras, nos
tenhamos sentido responsaveis por dinamizar iniciativas visando a melhoria da
qualidade da educacao praticada na escola. De acordo com Alarcdo e Canha
(2013), “Conduzir a vida na organizagdo como projeto, enquanto contexto de
acao planificado com vista ao desenvolvimento, requer acompanhamento e
apoio constantes, ou seja, uma agao consciente e explicita de supervisdo” (p.
57). Para que os processos de melhoria acontegcam, é fundamental incorporar
nos processos de decisdo os intervenientes, grupos e individuos envolvidos,

numa légica/dindmica de lideranga distribuida. Num contexto assim, a
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“supervisdo surge como uma pratica de colaboragdo que apoia uma atividade
também colaborativa” (Ibidem).

4.3.3. A disponibilidade para continuar a aprender/ 0 compromisso.

A disponibilidade para continuar a aprender, que identifiquei como outro
fator estruturante da minha identidade profissional, resulta de caracteristicas
individuais que me levaram, desde cedo a assumir um compromisso com o
trabalho docente e com a profissdo. Resulta igualmente das interagcbées que, ao
longo da carreira, fui estabelecendo com as pessoas e com as tarefas, umas e
outras motivadoras de autoinvestimento e inovagéo.

Revendo as fases do ciclo de vida profissional definidas por Huberman
(1995), que propus como modo de balizar o meu percurso como professora,
relembro que a primeira etapa, de entrada na carreira, pode ser vivida como fase
de sobrevivéncia ou de descobrimento. De acordo com este autor, o aspeto da
sobrevivéncia traduz o “choque do real”’, o tatear constante, a dificuldade em
fazer face. Em contrapartida, o aspeto da descoberta é traduzido pelo
entusiasmo, a experimentagao, o orgulho de pertencer a um corpo profissional
(Huberman, 1995). Para mim, a entrada na carreira foi uma tarefa de
descobrimento, empolgante e absorvente devido ao apoio proporcionado pelo
estagio e ao comprometimento que senti. Dai, segundo o autor, a facilidade em
desenvolver relagdes positivas com os alunos e em manter o entusiasmo inicial
alicercado num sentimento de dominio do ensino.

A fase de “Estabilizacdo”, que abrange os professores que tém quatro a
seis anos de carreira, foi de certo modo, no meu caso pessoal, cruzada com a
fase de “Diversificacdo” ou experimentagao, devido aos cargos desempenhados
e ao desenvolvimento gerado na interagdo com momentos formativos diversos,
potenciado pelo autoinvestimento no progresso e na valorizagéo do saber.

O ultimo periodo que narrei, de acordo com a idade e o numero de anos de
carreira, abarca as ultimas duas fases descritas por Huberman (1995): a de
“Serenidade e Distanciamento” e a de “Desinvestimento”. Os estudos feitos por
este autor mostram que o periodo dito de “serenidade”, caracteristico dos
professores do grupo etario entre os quarenta e cinco e os cinquenta e cinco

anos, enceta um processo de “desinvestimento” préprio dos professores em fim
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de carreira. No meu caso pessoal, este momento esta a ser vivido de forma
totalmente dispar, sem duvida porque as experiéncias de vida fazem a pessoa
que somos, e por isso, como diz Senge na citagcdo em epigrafe, se continuo
disponivel para novos desafios, “living and learning become inseparable”
(Senge, 2000, p. 4).

Como profissionais, temos hoje a dificil tarefa de criar uma escola
verdadeiramente democratica, sabendo que, e citando Bolivar (2012), “A
qualidade dos processos de aprendizagem é o principal determinante dos
resultados escolares” (p.191). Penso que, por este motivo, durante as fases de
“‘Distanciamento” e de “Desinvestimento”, estive sempre imbuida do espirito
proprio da fase de diversificacdo ou experimentagao.

Seguindo a perspetiva ecodesenvolvimentista apresentada por Alarcéo e
Canha (2013), “o que somos e fazemos depende dos processos interativos
multifacetados que, no decorrer do tempo, se estabelecem entre as nossas
caracteristicas pessoais e 0s contextos ambientais que nos envolvem” (p. 66).
Esta ultima fase da minha vida profissional foi também, a exemplo das anteriores,
palco de transig¢des ecoldgicas, desencadeadas por novas tarefas, novos papéis,
novas relagdes (ldem, p. 69). As novas responsabilidades inerentes ao novo
cargo de coordenadora de departamento aliadas as novas relagdes intra e
interprofissionais estabelecidas foram motor de um desenvolvimento que, dadas
as minhas caracteristicas pessoais, nunca se coadunaria com uma “resisténcia
mais firme as inovagdes” nem com a tendéncia para sentir “nostalgia do
passado” (Huberman, 1995, p. 45). Até certo ponto, prova do meu compromisso
continuado com o investimento no trabalho e na profissdo € o Mestrado em
Ciéncias da Educacdo em que se inscreve este Relatorio, que elaboro
reinterpretando experiéncias em busca de marcas de identidade profissional,
revisitando memoarias para nortear o presente... e projetar o futuro.

A vontade de ser mais capaz, de me sentir mais qualificada para continuar
a desempenhar as fungdes de que continuo investida foi o motivo da tomada de
decisdo; levar a cabo esta tarefa foi, em grande parte, consequéncia da
motivagdo causada pela decisdo conjunta de um grupo de professoras que,
embora ja ndao fazendo parte do conselho ‘consonante’ de coordenadoras,

continuam em sintonia na decisdo de, como ja ouvimos varias vezes dizer ao
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Professor Santos Guerra, ‘fazer com que a nossa escola seja melhor porque nés
trabalhamos nela’.
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PARTE V

CONSIDERAGOES FINAIS: O PRESENTE - FUTURO

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia,
interacgdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagbes (Moita,
1995, p. 115)

Com esta reflexdo e com a revisdo da investigagao feita no ambito dos
aspetos que me preocuparam, aprendi que trabalhar em projetos conjuntos é
fundamental para efetuar a transi¢cao da posicao individualista para a de pertenca
a um grupo, a uma comunidade com objetivos comuns. Disso foram exemplo o
Conselho de Coordenadoras e também a dindmica gerada no Departamento,
onde se passaram a definir metas tendo por base uma visdo de conjunto da
escola e do seu projeto, e, consequentemente, a definir estratégias implicando
os professores no desenvolvimento da instituicado (Bolivar, 2012). Em ultima
analise, esse processo de socializacdo profissional influenciou muito o meu
desenvolvimento, a minha construcao identitaria e, consequentemente, o modo
como passei a ver a escola e o meu papel dentro dela.

Também a formagdo baseada no contexto de trabalho promoveu a
socializacdo e o enriquecimento mutuo, sempre em fungdo da melhor
aprendizagem de todos os alunos. Citando Bolivar (2012), “o conhecimento n&o
€ propriedade de alguém nem permanece num so lugar, esta distribuido e requer
ser partilhado” (p. 129).

Para que isso aconteca é também essencial o apoio ativo da direcao das
escolas a varios niveis. Nao s6 sendo recetiva as sugestbes de necessidades de
formacédo na escola, contribuindo para as proporcionar, mas também criando
condicdes que permitam reforgar as praticas colaborativas. E fundamental que
se organizem horarios com tempos e espagos comuns que permitam, ndo sé
disseminar os conhecimentos gerados pela formagdo, mas também pér em
pratica as ideias inovadoras resultantes da formagéo e reflexdo conjuntas, de
modo a que o entusiasmo n&o morra e a mudanga acontega.

Alarcdo e Tavares (2003) afirmam que “Entrar na sala de aula para

observar o processo de ensino-aprendizagem (...) em ordem a recolher dados
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para uma reflexdo conjunta de colegas é uma das pedras basilares para a
formagao continua” (p. 124). Alertam, no entanto, que, para que este processo
tenha éxito, devera contar com a vontade de participar, livremente expressa
pelos professores, na certeza de que os colegas nao vao exercer avaliagdo uns
sobre os outros; devera contar igualmente com apoios para levar a tarefa a cabo
(ajuda sobre processos de recolha de dados e reflexdo sobre os mesmos) e com
uma organizagado de horarios compativel, para permitir condigdes de
colaboracgéao e entreajuda. (Ilbidem)

Neste momento, e apods situagdes episoddicas de observacdo da pratica
letiva, nomeadamente no ambito de formacéo para professores de uma area
disciplinar do meu departamento, esta delineado um projeto que tem, como um
dos objetivos, naturalizar a observacgao da pratica pedagogica em sala de aula.
Conta com a orientacdo dos elementos do Conselho de Supervisdo, que
apoiarao os processos de recolha de dados e reflexdo sobre os mesmos; com a
vontade de participar, livremente expressa pelos professores que irdo constituir
o nucleo duro desta primeira fase de ‘naturalizagéo’ do processo e, para que haja
a certeza de que nao se vai iniciar um processo que vise a avaliagdo, as
coordenadoras de departamento curricular ndo serdo intervenientes diretas.
Tratar-se-a de inscrever novas rotinas de funcionamento em que os proprios
processos de trabalho sejam os geradores das mudangas, num contexto de
supervisdo colaborativa, balizada pela pratica sistematica da reflexao.
Importante sera preservar a paz no interior do grupo, apesar da necessidade de
analise critica/ refletida das praticas, para que a pretendida naturalizacédo
acontegca e se alargue e se transforme, cada vez mais, tornando também a
avaliagdo numa ‘boa rotina’ da escola (Fernandes, 2008). S6 assim se evitara
que, como constatou Rold&o (2007c), as diferentes iniciativas, mesmo quando
bem-sucedidas se circunscrevam ao tempo e a légica de uma investigagao, com
reduzida apropriacao pela escola no seu todo.

E evidente que o que cada um colhe da formagdo a que tem acesso
depende da disponibilidade com que parte para se apropriar dos conhecimentos
partilhados ou produzidos, assim como do maior ou menor condicionamento

exercido pela forga das crengas que possui € que pode chegar a impedir que
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integre esse conhecimento e que a formag&do funcione, num processo de
desenvolvimento profissional (Marcelo, 1998).

Nem sempre é possivel criar pontes entre as antigas crengas e 0s novos
conceitos do que significa ser professor hoje. Para além disso, como revela a
revisdo da investigagéo feita, a mudang¢a no conhecimento dos professores em
formagdo ndo conduz necessariamente a mudangas na sua pratica (Marcelo,
1998, 2009 e Roldao, 2007a, entre outros). Na minha opinido, sera ainda
fundamental que os docentes encarem a formacgdo, ndo como solugao
miraculosa e pronta a utilizar para resolver os problemas detetados, mas antes
como caminho para a encontrar.

Afirma Bolivar (2012) que a “mudanga no século XXI é a exigéncia da
criagao de escolas que assegurem, a todos os estudantes em todos os lugares,
0 sucesso educativo” (p. 48). Como profissionais, temos a dificil tarefa de criar
uma escola verdadeiramente democratica, sabendo que “A qualidade dos
processos de aprendizagem € o principal determinante dos resultados escolares”
(Id., p.191) e que “a melhoria dos resultados dos alunos ndo pode permanecer
de modo continuo a nao ser suportada por uma equipa de trabalho em
colaboragéo ao nivel de escola” (Id., p. 251).

Comparando com a pratica desenvolvida no primeiro ano em que
desempenhei o cargo de coordenadora de departamento, a distdncia nos
procedimentos parece-me enorme, ndo se tendo ainda, no entanto, evoluido
suficientemente em termos da eficacia pretendida. No final desse primeiro ano
(2008/2009), as coordenadoras de departamento propuseram uma dinémica
diferente para a analise dos resultados escolares, fruto da preocupag¢ao com a
eficacia, e também para que ndo houvesse duplicacéo ingléria de esforgos,
evitando que a mesma tarefa fosse realizada por diferentes organismos
(coordenadores de diretores de turma, coordenadoras de departamento,
comissao de avaliagao interna da escola) sem que dai resultasse uma mais-valia
em funcdo do objetivo pretendido. Grosso modo, em vez de trés relatorios
apresentados em CP, que provocavam alguma dispersdo, haveria apenas um,
elaborado pela CAl, que faria igualmente o levantamento dos casos a remeter
aos diferentes departamentos por precisarem de uma abordagem estratégica de

melhoria.
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Tal como nos diz Bolivar (2012), a avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos no sentido formativo, “deve permitir obter informagéao
para tomar as decisdes oportunas, numa reflexao sobre a pratica desenvolvida”
(p. 273). Os dados sao necessarios para promover o processo de melhoria. Mas
percebemos também que essa reflexdo sobre a pratica e o seu impacto nas
aprendizagens “sé encaixa totalmente em projetos desenvolvidos
conjuntamente. (...) A melhoria da pratica educativa tem de ser inscrita na
melhoria institucional da organizag¢ao” (Id. p. 273), que passa por capacitar os
professores e dotar as escolas de meios que permitam responder aos resultados
exigidos.

Apesar de toda a evolucao resultante da capacitagcdo recebida e dos
passos dados no sentido de uma comunidade mais colegial, continua a ser por
vezes dificil e mesmo causadora de conflitos pontuais a tentativa de refletir sobre
os resultados, questionando as praticas docentes, sugerindo alternativas, que
sdo sentidas como uma ingeréncia no ‘jardim secreto’ dos docentes, habituados
a ser soberanos na sala de aula, e que sentem a sua competéncia posta em
causa. Espera-se que a ‘naturalizagao da observacao da pratica pedagdgica em
sala de aula’, finalidade do projeto a iniciar no préximo ano letivo, seja mais uma
iniciativa de melhoria que contribua para uma cultura de avaliagao e regulagao
das praticas como responsabilidade partiihada. Ou, na terminologia de
Vasconcelos (2009), uma forma de descentrar os processos supervisivos de
uma perspetiva individual (ou dual), para uma perspetiva sistémica e
institucional, centrando-se na escola como “comunidade aprendente” (p. 1).

Depois desta reflexdo teoricamente fundamentada, que reputo de muito
importante, ndo sou, de facto, a mesma professora. Sinto que mudei, ndo sé por
revisitar as experiéncias e os contextos em que a minha vida profissional se tem
desenvolvido, como, principalmente, por tantas leituras refletidas - muitas das
quais nao consegui sequer dar conta neste relatorio porque cada leitura conduzia
a outras e a outras. Acredito que seria importante que, periodicamente, cada
docente investisse de facto na sua autoformagdo para que o seu contributo
individual para o trabalho no coletivo fosse mais valido e proficuo na construcéo

conjunta de novo conhecimento.

54



A mudanca que todo o processo ligado a elaboragcdo deste relatorio
provocou em mim ja levou a que tivesse de pér a prova algumas vezes as minhas
destrezas comunicativas e de gestdo de conflitos. Isso deve-se a cada vez
menos conseguir pactuar com o facto de estarmos demasiado confortaveis com
0s nossos fracassos, considerando-os parte inevitavel do processo (Shulman,
2005), e de sentir intensamente que “Education is no place for modest ambitions”
(Idem, p. 4).

Fazendo eco das palavras de Roldao (2007b),

nos, professores, somos uma profissdo indispensavel, e talvez cada vez mais
indispensavel, porque ndo basta por a informacao disponivel para que o outro aprenda,
€ preciso que haja alguém que proceda a organizagao e estruturagao de um conjunto
de ac¢bes que levem o outro a aprender (p. 36).

Esta nocao é também reforcada pelos normativos mais recentes, podendo
ler-se no preambulo do Decreto-lei n°79/2014, de 14 de maio, que aprova o
regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia, uma referéncia a
profissdo como “a nobre e exigente tarefa de ensinar’. E também que
“Reconhecendo o valor e o impacto da docéncia na qualidade da educacéo,
sublinha -se que a preparagao de educadores e professores deve ser feita da
forma mais rigorosa e que melhor valorize a fungdo docente” (Idem).

Sera, por isso, desejavel e expectavel que a preparagdo dos novos
professores inclua também uma formacido de “tipo clinico”, baseada na
articulagao entre a pratica e a reflexao sobre a pratica (Novoa, 1992) e que deve
caracterizar ndo s6 o mestrado, mas também o periodo de indugédo, num modelo
ecoloégico de desenvolvimento profissional (Oliveira-Formosinho, 2009). Nos
primeiros anos em que se transita de aluno para professor é fundamental que se
consolidem as bases de uma formagdo estruturada em lbégicas de
acompanhamento, “de formag¢do em situacdo, de analise da pratica e de
integracéo na cultura profissional docente” Névoa, 2009, p. 6). S6 assim poderao
os professores desenvolver-se mutuamente, num processo de supervisdo
colaborativa préprio das escolas que aprendem, e, principalmente, educar para

a autonomia, no respeito da verdadeira igualdade de oportunidades,
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promovendo uma aprendizagem libertadora cuja finalidade ndo se esgota no
préprio espago escolar.

Ser professor ndo é facil e muito menos num contexto em mudanca
constante e numa conjuntura em que a escola tem de dar resposta a males que
as sociedades e os governos ndo conseguem resolver, sendo muitas vezes os
professores responsabilizados pelos fracassos da escola. Porque escolhemos a
mais dificil das profissdes, mas, ao mesmo tempo, a mais necessaria, lembro, a

terminar este relatorio, as sabias palavras de Antonio Novoa:

Temos de saber ver, de saber ouvir, de saber ler. Mas que esta atengdo, que esta
vigilancia critica, ndo nos conduzam nunca pelos caminhos do descrédito ou da
demissdo. Escolhemos a mais impossivel de todas as profissées. E certo. Mas ao
mesmo tempo a mais necessaria. Saibamos criticar, saibamos denunciar. Mas sempre
com a forga de quem acredita num mundo melhor, numa vida mais decente. Porque
fora da esperanga ninguém se pode dizer educador (Névoa, 2003, p.11).
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