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Resumo

Este trabalho pretende fomentar uma reflexdo sobre as vantagens da supervisao
pedagdgica e do supervisor nos primeiros anos de pratica docente, mas também sobre
toda a sua problemética numa perspetiva de um melhor entendimento do conceito e dos
outros que Ihes estdo relacionados, nomeadamente a reflexividade docente.

Abordam-se as diferencas da supervisdao no que respeita ao supervisor e ao
supervisionado e analisam-se as formas e as dimensdes dessa supervisdo, bem como os
estilos que o supervisor poderd/devera assumir. Abordamos ainda a importancia
crescente da reflexividade docente e o papel preponderante da reflexdo como modelo de
supervisao.

Neste trabalho utilizamos uma metodologia de natureza qualitativa, um estudo
de caso que tem como problema de investigacdo a seguinte questdo: Qual o papel da
Supervisdo Pedagdgica nos primeiros anos de pratica docente no 1.° Ciclo do Ensino
Basico? Para a concretizacdo da investigacdo foi necessario recorrer a diferentes
instrumentos de recolha de dados: entrevista semiestruturada, observacdo de professores
em inicio de carreira e analise documental.

Apos a interpretacdo e andlise dos dados verifichmos, com este estudo, que o
acompanhamento, ajuda e orientacdo do supervisor pedagdgico sdo imprescindiveis
para melhorar o desempenho profissional do professor principiante. Deste modo,
verificamos o conjunto de estratégias e/ou procedimentos que devem ser utilizados pelo
supervisor pedagdgico, de modo a contribuir para um acompanhamento do professor
principiante em sala de aula, no inicio da carreira docente.

O presente estudo pretende figurar um suporte reflexivo para a pratica docente
dos professores principiantes e dar a conhecer que o acompanhamento, ajuda e
orientacdo do supervisor pedagdgico sdo imprescindiveis para melhorar o desempenho
profissional do professor principiante. Deste modo, verificamos o conjunto de
estratégias e/ou procedimentos que devem ser utilizados pelo supervisor pedagogico, de
modo a contribuir para um acompanhamento do professor principiante em sala de aula,

no inicio da carreira docente.

Palavras-chave: supervisdo, trabalho colaborativo, desenvolvimento profissional e

reflexao.



Abstract

This work intends to foster a reflection on the advantages of pedagogical
supervision and supervisor in the first years of teaching practice, but also on all its
problematic in a perspective of a better understanding of the concept and others related
to them, namely teacher reflexivity.

Differences in supervisory and supervisory supervision are discussed and the
forms and dimensions of supervision are discussed, as well as the styles that the
supervisor can / should assume. We also address the growing importance of teacher
reflexivity and the preponderant role of reflection as a model of supervision.

In this work we used a methodology of a qualitative nature, a case study that
has as a research problem the following question: What is the role of Pedagogical
Supervision in the first years of teaching practice in the 1st Cycle of Basic Education?
In order to carry out the research, it was necessary to use different data collection
instruments: semi-structured interview, teacher observation in the first years of work
and documentary analysis.

After the interpretation and analysis of the data, we verified with this study
that the accompaniment, help and guidance of the pedagogical supervisor are essential
to improve the professional performance of the beginning teacher. In this way, we
verified the set of strategies and / or procedures that should be used by the pedagogical
supervisor, in order to contribute to a follow-up of the beginning teacher in the
classroom, at the beginning of the teaching career.

The present study intends to present a reflective support for the teaching
practice of the beginning teachers and to make known that the accompaniment, help and
guidance of the pedagogical supervisor are essential to improve the professional
performance of the beginning teacher. In this way, we verified the set of strategies and /
or procedures that should be used by the pedagogical supervisor, in order to contribute
to a follow-up of the beginning teacher in the classroom, at the beginning of the

teaching career.

Key words: supervision, collaborative work, professional development and

reflection.
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1. Introducéo

1.1. Apresentacdo da situacao

Este trabalho de investigacdo foi motivado pelo nosso contexto e experiéncia
profissional, principalmente nas dificuldades sentidas no comego da nossa préatica
docente, e pela necessidade de compreender o conceito de supervisdo pedagdgica no
inicio da carreira.

Analogamente, no inicio da nossa carreira, sentimos alguma apreensao na forma
como gerimos a sala de aula, planeamos, ou selecionamos as estratégias para
implementar junto dos alunos.

Inimeras vezes sentimo-nos um pouco perdidos e “desorientados”, porque nas
escolas, as pessoas ainda ndo estdo despertas e sensibilizadas para o exercicio da
supervisdo. Se bem que cada vez mais comeca a fazer parte do nosso dia-a-dia e vemos
nela uma necessidade constante para melhorarmos o nosso mérito profissional e
Crescermos enquanto pessoas.

A supervisdo, numa primeira fase do seu desenvolvimento, era entendida como
inspecdo no sentido de fiscalizagdo. A medida que a reflexdo das Ciéncias da Educagio
se foi desenvolvendo e 0 ensino superior criou cursos nesta area, esta concecao
comecou a fazer sentido e a ter alguma importancia (Almeida, 1996, p. 32).

No entanto, na prética, atualmente a supervisdo pedagdgica ainda € vista como
inspecédo. A falta de empatia com o supervisor e, por vezes, a frieza com que entra na
sala de aula, pode ferir suscetibilidades e “criar” algum desconforto ao professor
principiante, que a partida ja sabe que vai ser “avaliado”, entenda-se inspecionado,
embora, ndo tenha sido feito um trabalho prévio de acompanhamento e preparacéo
nesse sentido.

Como tal, o tema deste relatdrio surgiu-nos com o intuito de melhorar as nossas
praticas e levou-nos a sentir a necessidade de investigar a importancia do
acompanhamento proporcionado por parte do supervisor pedagdgico ao professor
principiante.

Estamos cientes que, durante a formacdo inicial, o professor principiante
adquiriu os conhecimentos tedricos e praticos, apreendeu instrumentos, estratégias e

interiorizou procedimentos a aplicar em sala de aula. No entanto, o professor estd em
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constante formacéo e necessita de um acompanhamento formativo em contexto de sala
de aula, através de orientacdo, avaliacdo, reestruturacdo, observagdo e implementacdo
de estratégias especificas.

Desta forma é importante termos presente que a supervisdo em educacdo deve
ser vista como uma atividade ou processo, cujo objetivo é o aperfeicoamento e a
eficacia do ensino, pois quase todas as definigdes de supervisdo vdo ao encontro das
fungdes que alguns profissionais exercem: orientar; aconselhar e avaliar os professores
na sala de aula, estimulando-os a aperfeicoar as suas praticas (Alarcdo & Tavares, 1987,
p. 32).

Temos consciéncia que sé é possivel, ao professor principiante, melhorar o seu
desenvolvimento profissional e saber se 0 que esta a fazer estéa correto, se alguém com
mais experiéncia lhe disser se esta a proceder bem ou ndo. Para tal, precisa de ser
orientado, acompanhado e observado pelo supervisor que o vai ajudar a melhorar o seu
desempenho e, consequentemente, melhorar o resultado dos alunos.

Todavia, consideramos que 0 modo como se faz o acompanhamento, ainda tem
um vasto caminho a percorrer e, pelo que foi anteriormente narrado, constitui um
desafio importante na educacdo em Portugal.

Assim, torna-se de facil compreensdo a nossa preocupagdo e necessidade em
aprofundar o conhecimento sobre esta matéria e perceber como decorre o
acompanhamento dos professores principiantes nas instituicdes educativas.

Pretendemos, igualmente, apresentar uma proposta de acdo que conduza ao
acompanhamento desses professores na sala de aula, de modo a conseguir geri-la da
melhor forma, bem como ajuda-los a perceber as estratégias mais adequadas a

implementar junto dos alunos.

1.2. Objetivos do estudo

A nossa investigacao prende-se com o interesse por esta tematica originada pela
nossa experiéncia, no inicio da carreira docente, enquanto professores do ensino basico
do primeiro ciclo.

A supervisdo consiste em orientar a formacdo do futuro professor no seu
desenvolvimento profissional, exercido por um docente (supervisor) a partida mais

experiente e informado, onde se estabelece uma relacdo de empatia, confianca,
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cooperacdo, partilha, abertura e reflexdo. Alarcdo e Tavares (2003, p. 16) definem
supervisdo “(...) como um processo em que um Ssupervisor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no
seu desenvolvimento humano e profissional”.

Pretendemos, entdo, em ultima andlise, construir uma proposta de acdo que
potencie 0 acompanhamento, a pdr em pratica pelo supervisor, na conducdo do
professor principiante ao sucesso, ajudando-o a desenvolver-se e a melhorar o seu
desempenho na sala de aula.

Assim, 0 nosso problema de investigacdo é: Qual o papel da Supervisédo
Pedagdgica nos primeiros anos de préatica docente no 1.° Ciclo do Ensino Bésico?

As nossas questdes de investigacao s&o:

(i) Que tipo de relacdo se estabelece entre o supervisor pedagogico e o professor

principiante?

(ii) Qual é o papel do supervisor pedagdgico no acompanhamento do professor

principiante?

(iii) Qual a importancia da supervisao pedagogica no acompanhamento do professor no

inicio de carreira?
(iv) Quais as estratégias que sdo utilizadas pelo supervisor pedagdgico?

(v) Como € que a formacdo inicial prepara os futuros professores para a préatica letiva?

Devemos ainda realgar quais séo o0s objetivos do estudo, sendo eles:

e Descobrir os tipos de relacdo que se estabelecem entre o supervisor pedagogico
e o professor principiante;

e Compreender o papel do supervisor pedag6gico no acompanhamento do
professor principiante;

e Descobrir a importancia da supervisdo pedagdgica no acompanhamento do
professor em inicio de carreira;

e Conhecer as estratégias utilizadas pelo supervisor pedagogico na ajuda do

professor em inicio de carreira;



e Analisar as percecOes dos professores sobre a formacdo inicial e a preparacéo da

pratica letiva.

Assim, apds a investigacdo que nos propomos realizar, as questfes levantadas
sdo explicadas, com o intento de contribuirmos para a melhoria das praticas exercidas
pelo supervisor e 0 processo de supervisdo, no sentido de o tornar mais eficaz, tendo o
acompanhamento prestado pelo supervisor pedagogico um papel imprescindivel no

inicio da carreira docente.

1.3. Importancia do estudo

Acreditamos que este estudo pode ser uma mais-valia para as proprias
organizagOes educativas, porque ao fazer-se 0 acompanhamento e integracdo de forma
adequada, perspetiva-se que os professores principiantes se envolvem na dinamica, ndo
sO da sala de aula, bem como dessas institui¢des, contribuindo para um bom ambiente
de trabalho, para um melhor desempenho e desenvolvimento da sua formacéo e,
consequentemente, melhores resultados dos alunos.

Parece-nos evidente a importancia deste estudo, uma vez que, tendo por base as
nossas experiéncias no inicio do exercicio da pratica docente, consideramos que pode
facilitar o supervisor pedagdgico, com o papel de orientar, conduzir, integrar e
acompanhar o professor principiante a dar resposta as davidas e aos medos por ele
sentidos e manifestados, principalmente nos primeiros anos de exercicio da profissdo
docente.

O inicio da carreira docente € um momento de suma importancia no percurso
pessoal e profissional do futuro professor. E aqui que vai ter o primeiro contacto com a
realidade educativa, integrar-se e socializar-se, estando nesta fase o professor
principiante mais predisposto para a aprendizagem da docéncia, que sera certamente
positiva e superada se 0 acompanhamento inicial for bem feito.

Como menciona Cancherini (2010, pp. 7-8), “(...) o percurso docente tem maior
probabilidade de ser de superagéo se a instituicdo tomar para si essa responsabilidade: a

de acompanha-los”. E acrescenta ainda que:



(...) o professor recém formado deve contar com um programa de iniciacdo, cuidado
por uma cultura escolar de inclusdo, para que a sua socializa¢do tenha mais chances de
ser saudavel, especialmente se se reconhece que a entrada na profissao € 0 momento
privilegiado que predispde o professor a aprendizagem da docéncia (p. 8).

Neste processo de aprendizagem fazem parte o supervisor pedagogico e 0
professor principiante, tendo o primeiro a finalidade de ajudar o professor em inicio da
sua pratica docente a gerir a sala de aula e a aprender a aprender a ser professor, fazendo
a transicdo de aluno estagiario para professor.

N&o é facil esta transicao, por ser um processo longo e nem sempre eficaz, pois o
professor principiante, quando inicia as suas funcdes na sua sala e com a sua turma, ird
deparar-se com situagdes imprevistas para as quais ndo se sente preparado.

Cabe ao supervisor pedagdgico ajudar o professor principiante a aplicar o
conhecimento adquirido ou que esta a construir e, também, ajuda-lo a encontrar as
solucdes mais adequadas para os problemas com gue se depara no processo de ensino-
aprendizagem.

Diversos autores salientam a relevancia do processo de supervisdo no inicio da
carreira como fator de importancia fundamental na preparacdo de professores. Isto
porque ““(...) ensinar os professores a ensinar deve ser o objetivo principal de toda a
supervisdo pedagogica” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 34).

Para que isso aconteca, é fundamental haver formacdo para reforcar a
“autonomia profissional”, como salienta Novoa (1992, p. 524), ou seja: “(...)
capacidade propria para produzir conhecimento cientifico, para conceber o0s
instrumentos técnicos mais adequados e para decidir das estratégias concretas a pér em
pratica”.

Segundo o0s autores anteriormente citados, facilmente compreendemos a
pertinéncia do acompanhamento do professor principiante pelo supervisor pedagdgico e
de como a supervisdo pedagogica em toda a sua natureza reflexiva, colaborativa,
retroativa e avaliativa, constitui uma ferramenta fundamental no percurso desenvolvido
pelo professor principiante.

Parafraseando Quivy e Campenhoudt (1992):

(...) este trabalho pode ser precioso e contribuir muito para a lucidez dos actores sociais

acerca das préaticas de gue sdo autores, ou sobre 0s acontecimentos e os fenémenos que
testemunham, mas ndo se deve atribuir-lhe um estatuto que néo Ihe é apropriado (p. 19).



Tendo em conta estes aspetos, consideramos relevante estudar esta tematica,
aclarando conceitos que provém do tema, como: profisséo docente; desenvolvimento e
identidade profissional, professor principiante; choque com a realidade no inicio da

carreira docente e supervisao pedagdgica.

1.4. Identificacdo do estudo

Como ja dissemos anteriormente, este estudo pretende compreender como é
prestado o acompanhamento ao professor principiante, em contexto de sala de aula, por
parte do supervisor, durante a sua formacdo inicial no exercicio das suas fungdes
enguanto docente.

Deste modo, este relatorio de investigacdo vai ter por base uma metodologia
qualitativa, através de entrevistas, observacdes implementados a professores em inicio
de carreira e de andlise documental.

Pretendemos ser investigadores ativos numa instituicdo educativa onde
exercemos funcdes de professores do Ensino Basico 1.° Ciclo, podendo, assim, observar
a problematica da questéo.

Neste tipo de estudo, os investigadores baseiam-se em métodos utilizados na
investigacdo antropoldgica e etnogréfica, chamadas observacdes naturalistas, ou seja,
observacdes realizadas no local onde ocorre a investigacdo (Bogdan & Biklen, 2013, p.
48). E neste contexto que consideramos pertinente optar por este tipo de investigacao.

Segundo 0s mesmos autores, 0s investigadores preocupam-se com 0 contexto,
podendo compreender melhor “(...) as a¢des quando sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia” (p. 48), devendo o investigador preocupar-se mais com o
processo do que com os resultados. Assim, estes autores definem cinco caracteristicas

que devemos ter em conta na investigacdo qualitativa:

(1) A fonte direta de dados, € o ambiente natural onde o investigador é o agente
principal e insere-se no local de estudo, dependendo de uma grande
quantidade de tempo, tentando esclarecer questes de educagdo. Os dados
sdo recolhidos e revistos pelo investigador e o sentido que tem destes é o
instrumento-chave de observacdo. Os investigadores qualitativos

preocupam-se com o contexto em que o estudo esta a ser feito. “Os locais
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tém de ser compreendidos no contexto da historia das instituicdes a que
pertencem” (p. 48).

(i) A investigacdo qualitativa é descritiva, os dados que o investigador recolhe
sdo essencialmente de caracter descritivo, surgem sob a forma de palavras ou
imagens, e ndo de numeros.

(ili)  Os investigadores qualitativos ddo mais importancia ao processo do que aos
resultados.

(iv)  Os investigadores qualitativos analisam os dados de forma indutiva. Deste
modo, ndo recolhem dados com o objetivo de confirmar ou invalidar
hipGteses construidas anteriormente, pelo contrario, as ideias abstratas sdo
construidas a medida que os dados particulares recolhidos se vao agrupando.

(v) O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa. O
investigador preocupa-se sobretudo em compreender o significado que os

participantes atribuem as suas experiéncias.

Optamos por uma metodologia qualitativa, uma vez que a consideramos (til,
tendo em conta o objetivo do estudo. No entanto, ndo podemos deixar de salientar que o
objetivo principal do investigador é o de construir conhecimento e ndo de dar opinides
sobre determinado contexto. A mais-valia de determinado estudo é a capacidade de
gerar teoria, descricdo ou compreensdo da tematica abordada pela investigacao.

Finalmente, através deste tipo de investigacdo, ficaremos a conhecer as
dificuldades e/ou adversidades sentidas pelo professor no inicio da carreira, bem como
as formas de atuacdo do supervisor pedagdgico, no seu acompanhamento e orientacédo
na sala de aula.

Apresentamos uma proposta de acdo para acompanhar esses professores, com
caracter de intervencdo na realidade da orientacdo da pratica docente, sem a pretensédo
de sermos demasiado ambiciosos, mas no sentido de contribuirmos para a melhoria da

qualidade educativa em sala de aula e na organizagéo escolar.



1.5. Apresentacdo do estudo

O nosso estudo surge com o intuito de contribuir para o conhecimento de como é
feito o acompanhamento dos professores principiantes por parte do supervisor
pedagogico, na instituicdo educativa onde o mesmo foi feito.

Na primeira parte do trabalho fazemos o enquadramento tedrico, apresentando e
aclarando os conceitos, que resultam do objetivo deste trabalho, fundamentados por
inimeros autores. A revisdo da literatura reune trés capitulos, onde apresentamos 0s
seguintes conceitos: Profissdo docente; desenvolvimento e identidade profissional;
formacdo inicial; pratica pedagogica; professor principiante; carreira docente;
supervisdo pedagogica; funcGes e papéis do supervisor pedagogico; relagdo entre
supervisor pedagdgico e professor principiante.

Na segunda parte do trabalho é apresentada a metodologia utilizada,
caracterizando o campo e o alvo que delimita a nossa investigacdo, explicando as fontes
de recolha de dados que foram utilizadas, as técnicas e os critérios de recolha de dados,
bem como os resultados do estudo e os critérios de tratamento dos dados recolhidos.

Procedemos a analise e interpretacdo dos dados, dispondo-os por categorias e
analisando-os com base nos conceitos aclarados e fundamentados na Revisdo da
Literatura.

Nas conclusdes do estudo, iremos tragar algumas apreciacdes com base numa
reflexdo fundamentada por tudo aquilo que foi relatado e tratado ao logo de toda a
pesquisa de investigacdo, na direcdo do seu propdsito, enunciando eventuais conclusdes,
interagindo sempre com a revisdo da literatura e com a andlise e interpretacdo dos
resultados.

Apresentamos, ainda, uma proposta de acdo de acompanhamento para o
professor no inicio de carreira docente, com a finalidade de poder ser posto em préatica
pelo supervisor pedagdgico, no acompanhamento e conducdo do professor principiante
ao sucesso, ajudando-o a desenvolver-se e a melhorar o seu desempenho na escola.

Expomos as referéncias bibliograficas, onde referenciamos todas as fontes
consultadas e citadas para a elaboracgéo do trabalho.

Nos anexos colocamos os documentos utilizados na recolha de informagéo que
contribuiram para a investigacao.

Finalmente, identificamos os novos pontos de partida para futuras investigacoes.



As normas utilizadas para a redacéo e apresentacdo deste estudo estdo de acordo com as

da APA — American Psychological Association (6.2 Edig&o).



Capitulo 1 — Revisao da Literatura

1. A formacao inicial de professores

1.1. Formacdo inicial

Parece-nos necessario tecer algumas consideragdes sobre o conceito de
formagdo, para posteriormente esclarecermos o conceito de formacao aleado a atividade
docente.

O conceito formacao ¢ geralmente associado, segundo Garcia (2013, p. 19), “ a
alguma atividade, sempre que se trata de formagao para algo”. Assim, a formagao pode
ser entendida como “uma fung¢do social de transmissdo de saberes”, de saber-fazer ou do
saber-ser que se exerce em ‘“beneficio do sistema socioecondémico, ou da cultura
dominante”. A formag¢do pode também ser entendida como um “processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma
maturacao interna e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos”. A
formacdo, segundo o Garcia (2013, p. 19) pode adotar diferentes aspetos, conforme se
“considera o ponto de vista do objeto” (a formagdo que se oferece, exteriormente ao
sujeito) ou o “do sujeito” (a formagdo que se ativa como iniciativa pessoal).

Garcia (2013, p. 19) refere que muitas vezes o conceito de formacdo esta
associado ao de desenvolvimento pessoal. Nessa perspetiva, 0 autor cita Zabalza (1999,
p. 201) em que refere que ¢ “o processo de desenvolvimento que o sujeito humano
percorre até atingir um estado de plenitude pessoal”.

Assim sendo, é importante referirmos que a formacdo inclui uma dimenséo
pessoal de desenvolvimento humano global que é necessario ter em conta. Outra ideia
que devemos realgar é o facto de o conceito formacédo ter a ver com a capacidade de
formagé&o, assim como, com a vontade de formacéo.

Parece-nos claro que dado o ensino, a docéncia, se considera uma profissao, logo
é necessario, tal como noutras profissdes, assegurar que as pessoas gque a exercem
tenham um dominio adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam

competéncia profissional.
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De acordo com Garcia (2013, p. 22), a formacédo de professores nada mais € do
que “o ensino profissionalizante para o ensino”. Deste modo, ndo representa sendo outra
dimensdo do ensino como atividade intencional, que se desenvolve para contribuir para
a profissionalizacao dos sujeitos encarregados de educar as novas geragoes.

Assim sendo, a formacdo de professores, segundo Garcia (2013, p. 22),
“representa um encontro entre pessoas adultas, uma interacdo entre formador e
formando, com uma intencdo de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e
institucional mais ou menos delimitado”.

E essencial esclarecermos que a docéncia implica, a0 mesmo tempo, um
desempenho intelectual e um desempenho técnico, um desempenho relacional e um
desempenho moral, que exige o empenhamento civico dos professores e 0 seu
compromisso com 0s outros. Isto €, e segundo Oliveira-Formosinho (2002, p. 94)
“assume-se que a docéncia é uma actividade de servico, que o professor €, para além de
especialista numa area do saber, também um profissional de ajuda, um agente de
desenvolvimento humano”.

Para Ferry (1983, citado por Garcia, 2013), a formagédo significa “um processo
de desenvolvimento individual destinado a adquirir ou aperfeicoar capacidades”. Assim
sendo, e na perspetiva deste autor, a formacdo de professores diferencia-se de outras
atividades de formacdo em trés dimensdes. Em primeiro lugar, trata-se de uma formagéo
dupla, onde se tem de combinar a formacdo académica com a formacdo pedagdgica. Em
segundo lugar, a formacdo de professores € um tipo de formacdo profissional, quer
dizer, forma profissionais, o que, como acabamos de ver, nem sempre se assume como
caracteristica da docéncia. Por ultimo, a formacdo de professores ¢ uma formacdo de
formadores, relacionando a formacéo de professores com a sua pratica profissional (pp.
22-23).

Em suma, e citando Garcia (2013), entendemos que:

A formagdo de professores € a &rea de conhecimento, investigagdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiencias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢oes, e que
Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem

(p. 26).
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A formacéo de professores tem algumas especificidades em relacdo a formacéo
de outros profissionais, mesmo em relagdo a formacdo de outros profissionais de
Servico.

Em primeiro lugar, a docéncia €, segundo Oliveira-Formosinho (2002, p.
95),“uma profissdo que se aprende desde que se entra na escola, pela observacdo do
comportamento dos nossos professores”. O professor utiliza, para transmitir o saber
profissional, o seu proprio saber profissional, isto é, um profissional de ensino, ao
ensinar, transmite inevitavelmente conhecimentos e atitudes sobre esse processo de
ensino, pelo que diz e pelo que faz.

Citando Oliveira-Formosinho (2002, p. 95), na formagdo de professores, “(...)
esta transmissdo de base de legitimidade profissional ocorre, de forma indirecta ou
directa, ao longo de todo o curso, permitindo ao aluno confrontar a préatica docente
experienciada nas disciplinas com a pratica docente” que, de forma implicita ou
explicita, os diferentes professores-formadores sugerem. Esta avaliagdo permanente da
ocorréncia entre o feito e o dito é especifica da formacéo de professores.

Em segundo lugar, é importante termos presente que a formacéo de professores
pode desempenhar um papel importante na configuragio de uma "nova"
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no
seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas. A formagéo
de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal,
confundindo "formar" e "formar-se”, ndo compreendendo que a logica da atividade
educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formacao (N6ovoa, 1992,
p. 15).

Em suma, a formacdo deve estimular uma perspetiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista
a construcao de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Agora iremo-nos focar na formacéo inicial de professores, dado ser o um dos
temas do nosso problema de investigacdo. A formacdo inicial é, por exceléncia, o
periodo de iniciacdo do futuro profissional. Tal como referem Oliveira-Formosinho,
Machado e Mesquita (2015) e citando Oliveira-Formosinho (2002) e Ralha-Simoes e
Simdes (1990) ¢ nesta fase que o formando experimenta a primeira etapa referida “em

varios estudos como sendo um ritual de passagem de aluno a professor” (p. 21).
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De acordo com os autores mencionados anteriormente, citando Garcia (1999), a
fase de formagdo inicial, é vivida numa institui¢do de “formacgédo de professores, onde o
futuro professor assimila conhecimentos pedagdgicos e onde comeca a realizar as suas
praticas de ensino (p. 22). Assim sendo, as instituicbes de formacdo de professores
deverdo ter em conta a complexa realidade que envolve a formacéo de professores, que
foi sendo perspetivada ao longo do tempo e sustentada por diversas correntes
educacionais que, de uma ou outra forma, procuraram estabelecer as competéncias
necessarias para se ser professor e, concomitantemente, que estratégias e objetivos
deveriam estar subjacentes a formacdo.

Deveremos, entdo, ter consciéncia que a formac&o inicial devera contribuir para
uma melhoria da qualidade de ensino e das aprendizagens dos alunos. Esta melhoria
deve, segundo Oliveira-Formosinho et al. (2015), “(...) provir da continua capacitagdo
profissional dos professores ao longo da vida, para que possam atuar, sempre numa
atitude reflexiva e investigativa” como profissionais da mudanga, capazes de gerir uma

escola autdbnoma e o respetivo “territorio educativo onde interagem” (p.23).

1.2. A profisséo docente

Iremos agora, focar-nos no conceito da profissio docente, dado estar
intimamente relacionado com a questdo problema levantada. No entanto, parece-nos
claro que a definicdo de profissdo docente sé podera realizar-se se tivermos em conta 0s
saberes profissionais inerentes e necessarios ao seu exercicio. Estes saberes sdo de
natureza diversa e sdo eles mesmos os elementos caracterizadores da especificidade
profissional dos professores.

Oliveira-Formosinho et al. (2015) consideram que se torna evidente que para
qualquer sujeito se tornar professor ser-lhe-4 necessario passar por uma formagéo
profissionalizante que tenha por base (i) a reflexdo sobre a acdo e na acéo; (ii) o saber
analisar, como forma reguladora da prética; e (iii) uma nocdo de pertenca ao grupo
profissional, aderindo as suas normas, valores e linguagens.

Os mesmos autores dizem que se devera definir a profissdo considerando todos
0s saberes profissionais que Ihe estdo inerentes e que Ihe sdo necessarios (p. 26). Neste
sentido, Gauthier et al. (s. d., citado por Oliveira-Formosinho et al. 2015, p. 26)
estabelecem seis tipos de saberes de base para definir a profissdo docente, como sendo:
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(i) os saberes disciplinares (a matéria); (ii) os saberes curriculares (o programa); (iii) 0s
saberes das Ciéncias da Educagdo (um corpus de conhecimento globalizante da
atividade pedagogica); (iv) os saberes da tradicdo pedagdgica (conhecimentos
adquiridos no ver fazer, enquanto estudante); (v) os saberes da experiéncia
(conhecimento construido nas experiéncias de ensino, acabando por se transformar em
rotina, portanto sem validade cientifica); e (vi) os saberes da agdo pedagdgica
(conhecimentos racionais que podem ser verificados através de uma abordagem
cientifica, considerando-se os mais Uteis para a profissionalizacdo e construcdo da

identidade profissional.

1.3. Modelos de profissionalizacéo

A institucionalizacdo da formacdo de professores € um processo paralelo ao
desenvolvimento dos sistemas nacionais de educagdo. Durante o século XIX, e
fundamentalmente no século XX, tornou-se cada vez maior a exigéncia social e
econdmica deu uma mao-de-obra “qualificada”, ou pelo menos instruida ao nivel da
escrita, leitura e céalculo. Assim sendo, € essencial conhecermos uma breve perspetiva
historia da formacdo de professores.

Segundo Novoa (2014, p. 15), a segunda metade do século XVIII é um periodo-
chave na histdria da educacdo e da profissdo docente. Nesta altura, os novos Estados
docentes instituiam um controlo mais rigoroso dos processos educativos, ou seja, dos
processos de reproducdo (e de producdo) da maneira como os homens concebem o
mundo. A estratégia adotada, segundo Novoa (2014, p. 15), “prolongou as formas e 0S
modelos escolares elaborados sob a tutela da Igreja, dinamizados agora por um corpo de
professores recrutados pelas autoridades estatais.

Novoa (2014, p.15) salienta que inicialmente a fungdo docente desenvolveu-se
de forma subsidiaria e ndo especializada, constituindo uma ocupagdo secundaria de
religiosos ou leigos das mais diversas origens. Seguindo esta linha de pensamento, ao
longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e os oratorianos, foram progressivamente
configurando um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores

especificos da profissao docente (pp.15-16).
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Simultaneamente com este duplo trabalho de producdo de um corpo de saberes e
de um sistema normativo, os professores tém uma presenca cada vez mais ativa (e
intensa) no terreno educacional, que segundo Ndévoa (2014, p. 16), se reflete em: “o
aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas pedagdgicas, a introducdo de novos
métodos de ensino e o alargamento de curriculos escolares” que dificultam o exercicio
do ensino como atividade secundaria ou acessdria. Assim o trabalho docente diferencia-
se como um conjunto de préticas, tornando-se desta forma um assunto de especialistas
que sdo chamados a consagrar-lhe mais tempo e energia.

Novoa (2014) afirma que durante longos anos imputou-se a “génese da profissdo
docente a agdo dos sistemas estatais de ensino”; hoje em dia sabemos que no inicio do
século XVIII havia ja& uma diversidade de grupos que encaravam O ensino como
“ocupacdo principal”, exercendo-a por vezes a tempo inteiro. A intervencdo do Estado
vai provocar uma “homogeneiza¢do, bem como uma unificacdo e uma hierarquizagdo a
escala nacional, de todos estes grupos: € o enquadramento estatal que institui os
professores como corpo profissional, e ndo uma concegdo corporativa do oficio” (pp.
16-17).

De acordo com Noévoa (2014), uma das principais preocupacdes dos
reformadores do século XVIII consiste na defini¢ao de regras uniformes “de sele¢do e
de nomeagdo de professores”. A diversidade de situagdes educativas do Antigo Regime
ndo serve “os novos designios sociais e politicos: € necessario retirar os professores da
alcada das comunidades locais, organizando-os como um corpo do Estado”. Nesta linha
de pensamento, a estratégia de recrutamento ndo ird privilegiar os candidatos que
tencionam fixar-se nas “suas terras de origem, visando, pelo contrario, a constitui¢do de
um corpo de profissionais isolados, submetidos a distancia do Estado” (p. 17).

A partir do final do século XVIII, e citando Novoa (2014), nao ¢ “permitido
ensinar sem uma licenca ou autorizacdo do Estado, a qual é concedida na sequéncia de
um exame que pode ser requerido pelos individuos que preenchessem um certo numero
de condicdes”. Esse documento servia como um “verdadeiro suporte legal ao exercicio
da atividade docente”, na medida em que contribui para a delimitacdo do “campo
profissional do ensino e para a atribuicdo “ao professorado do direito exclusivo de
intervencao nesta area” (p. 17).

Seguindo a linha de pensamento de Névoa (2014), a criagdo dessa licenca foi um

momento decisivo no processo de profissionalizagao da atividade docente, “uma vez
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que facilitava a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que servira de base ao
recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira docente” (p.17).

No século XIX, com uma acentuada expansdo escolar, e uma procura social cada
vez mais forte, ressurge uma preocupacao e criticas com relacdo a educacao e ao ensino.
Em meio a isso tudo, o método Lancaster comeca a enfraquecer pela falta de uma
organizacdo educativa e falta de instrumentos pedagodgicos. Neste contexto ocorre a
criagdo de instituicbes de formacdo, das quais se destacam as escolas normais,
instituicOes que representam uma conquista importante do professorado e contribuem
para o processo de profissionalizacdo da atividade docente. Elas apresentavam um local
especifico, estrutura e organizagdo propria, com a intencdo de formar o professor, com
um ensino estritamente limitado em contetdo. Estas escolas preocupavam-se mais com
sua estrutura do que com a qualidade do proprio ensino, sendo que, para entrar nestas
instituicOes, era preciso fazer um exame de admissédo a partir dos 18 anos de idade. (Sa-
Chaves, 1997, p. 13).

Até o século XIX, o corpo docente em sua grande maioria, era formado por
professores homens, pois acreditava-se que as mulheres ndo eram capazes de
desenvolver esse trabalho. Ao longo da segunda metade deste século, houve uma
crescente saida dos homens do oficio de professor devido a ampliacdo das
oportunidades de formacdo e de trabalho nas industrias e o advento da expansdo do
capitalismo. Dessa forma, visando a modernizacdo da economia, viram a educacgdo
como elemento essencial para o desenvolvimento do pais, reconhecendo a necessidade
de um investimento na educagdo feminina na época. Entdo, o magistério passa por uma
nova fase: a feminizagdo, com a entrada de muitas mulheres no ensino primario a partir
dos anos 1940, correndo uma diviséo das fungdes entre homens e mulheres ao atuarem
na docéncia: as mulheres tinham que ensinar as meninas, tendo mais criangas para
instruir e ndo educar, pois tinham a obrigacdo de ensinar apenas 0 necessario para se
viver em sociedade e os cuidados domésticos, enquanto os homens, ensinavam 0S
meninos, sendo que avaliavam seus alunos diferentemente e tinham programas e
curriculos distintos (N6voa, 2014, p. 19).

Continuando esta linha de pensamento, e segundo No6voa (2014), “o prestigio
dos professores no inicio do século XX ¢ indissociavel da acédo levada a cabo pelas suas
associacOes, que acrescentam a unidade extrinseca do corpo docente”, imposta pelo
Estado, uma unidade intrinseca, construida com base “em interesses comuns € na

consolidacdo de um espirito de corpo (p. 19).
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Durante os anos vinte, 0 Movimento de Educacdo Nova ilustra a conjugacao de
projetos culturais, cientificos e profissionais. Assim, é ele a consequéncia de uma lenta
evolugéo cultural que impds socialmente a ideia de escola e o produto da afirmagédo das
“novas ciéncias sociais € humanas, mas representa também um forte contributo para a
configuracdo do modelo do professor profissional” (NOvoa, 2014, p. 19).

Apos a Il Grande Guerra e em particular na década de cinquenta d&o-se grandes
transformacoes politicas, econémicas e sociais a escala global e em paralelo um grande
desenvolvimento das tecnologias informaticas que virdo a ter, como é sabido, vastas
repercussdes em toda a humanidade e na relacdo que esta estabelece com o mundo. A
escola como até entdo tinha sido concebida, deixa de corresponder as novas
necessidades e a organizacdo social emergente. A missdo da escola e o seu papel na
reproducdo cultural é posto em causa tendo surgido entdo um corpo de especialistas e
estudiosos que tinham por missdo reestruturar pedagogias, metodologias e conceitos,
tendo em vista a criacdo de uma escola adaptada a nova realidade e mesmo a definicao
de um novo papel para o professor (N6voa, 2014, p.21).

Assim, ao longo da segunda metade do século XX e até a atualidade tém sido
frequentes as reformulacGes, reorganizacdes ou readaptacdes do sistema de ensino.
Toda esta instabilidade gerou no seio da propria escola aquilo a que Esteve (2014, p.
119) chamou de “o mal-estar docente”. As escolas transformaram-se ao longo do tempo
em estruturas pouco versateis nas quais o estado sempre exerceu um papel regulador
inabalavel. Aos professores sempre coube a missdo de apenas executar as ordens
superiores.

Ora atualmente, o paradigma social j& ndo se compadece com a rigidez da
I6gica estatal uniformizadora. Temos nas nossas escolas todo um painel de alunos
oriundos das mais variadas proveniéncias e com o mais variado leque de aspiraces,
para 0s quais a regulacdo estatal naturalmente ndo pode dar resposta. Segundo Novoa
(2014, p. 26), é preciso romper com a logica estatal da educagdo e com a imagem
profissionalizada das escolas: o papel do Estado na area do ensino encontra-se esgotado,
a varios titulos, sendo urgente legitimar novas instancias e grupos de referéncia no
dominio educativo.

Ainda segundo o autor, ndo estamos decididamente a caminhar para uma
“sociedade sem escolas” mas antes para a definicdo de novos poderes e regulacdes no
seio das instituicdes escolares. Novoa (2014, p. 24, citando Walo Hutmacher, 1992)

verifica que as escolas, ao contrério de outras organizac¢Ges, dedicam muito pouco
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tempo ao trabalho de pensar o trabalho, isto é, as tarefas de concecdo, analise, inovacao,
controlo e adaptacdo. No cerne desta revolugdo que se opera ndo sé na escola mas em
toda a sociedade esté assim o professor, que tem visto nos ultimos anos a sua imagem
social e a sua condicdo econdmica degradada. Sacristdn (2014, pp. 66-67, citando
Hoyle, 1987) considera que ha cinco fatores que determinam o prestigio relativo da
profissdo docente, comparativamente a outras: i) A origem social do grupo, que provem
das classes médias e baixa; ii) O tamanho do grupo profissional que, por ser numeroso,
dificulta a melhoria substancial do salario; iii) A proporcdo de mulheres, manifestacdo
de uma selecdo indireta, na medida em que as mulheres sdo um grupo socialmente
discriminado; iv) O status dos clientes; v) A relacdo com os clientes, que ndo é
voluntaria, mas sim baseada na obrigatoriedade do consumo do ensino. Assim apesar de
serem frequentes as declaracfes sobre a importancia da missao do professor, estes ndo
usufruem contudo de uma posic¢do social elevada.

A par da degradacdo da imagem social dos professores, a sociedade também
parece, segundo Esteve (2014, p.95), olhar com desencanto e ceticismo o proprio
sistema educativo tendo deixado de acreditar que este é o garante de um futuro melhor.
N&o ¢ estranho a este facto o sistema de ensino de elite se ter rapidamente transformado
num sistema de ensino de massas, que se por um lado implicou um aumento
quantitativo de professores e alunos, por outro lado potenciou também o aparecimento
de novos problemas qualitativos.

Ensinar hoje ja& ndo pode basear-se mais numa estratégia metodoldgica
uniformizada, pois temos nas nossas escolas, nas nossas turmas, alunos provenientes
dos mais diferenciados meios e com as mais variadas necessidades. Daqui que segundo
0 mesmo autor, exista um profundo desencanto entre muitos professores, que néo
souberam ou n&o puderam redefinir o seu papel perante esta nova situacao.

Em suma, vivemos hoje numa sociedade globalizada na qual o desenvolvimento
das tecnologias da comunicagdo e da informagdo assumem primordial relevancia. A
facilidade de acesso a informacéo é cada vez maior e o0 professor ja ndo €, nem pode ser
por si sO, o garante de todo o saber, nem o aluno pode ser simplesmente o repositério do
saber que o professor transmite. As necessidades da sociedade atual exigem a utilizagéo
de novas metodologias e consequentemente uma reformulacdo da forma como se ensina

e um renovado entendimento sobre a forma como se aprende.
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2. O desenvolvimento profissional

2.1. Desenvolvimento profissional

Nos Gltimos anos tem-se vindo a assistir a um processo de sucessivas mudancas
socioecondémicas e culturais que tém vindo a afetar a nossa forma de viver em
sociedade. A este respeito, Giddens (2006, p.36) considera que nos encontramos na era
da globalizacdo, e como tal, a sociedade esta a ser afetada por uma profunda
reestruturacdo decorrente da rapida evolucdo tecnoldgica com que nos temos vindo a
confrontar.

Na opinido de Hargreaves (2003), vivemos num tempo de inseguranca, mudanca
acelerada, de rapida evolucdo cientifica, diversidade cultural e de complexidade
tecnoldgica. A complexidade da escola de hoje tem a ver com a complexidade do
mundo atual. Espera-se que as escolas se adaptem e tenham sucesso nesta sociedade.
Espera-se que “os professores construam comunidades de aprendizagem, criem a
sociedade do conhecimento e desenvolvam as capacidades que permitem a inovacdo, a
flexibilidade e 0 empenhamento na mudanga” (p.23).

Alarcdo e Canha (2013) referem que viver e exercer uma profissdo hoje implica o
envolvimento pessoal num processo continuo de desenvolvimento, que permite ao
Homem e a cada pessoa ir construindo e reconstruindo o seu conhecimento e a sua
atuacdo ao longo da vida e, assim, conviver com as exigéncias levantadas por um
mundo em permanente mudanca (p. 50).

Atendendo a conjuntura presente, importa refletir sobre o desenvolvimento
profissional do professor e como este desenvolvimento pode contribuir para a melhoria
do trabalho docente.

O desenvolvimento profissional, segundo Alarcdo e Canha (2013, p.51),
compreende “um processo de aprendizagem, que exige grande investimento pessoal,
vontade propria, esforco e comprometimento com a profissao”.

Falar de desenvolvimento profissional é falar de conhecimentos sobre o ensino,
das atitudes face ao ato educativo, do papel do professor e do aluno, das suas relagdes
interpessoais, das competéncias envolvidas no processo pedagdgico e do processo
reflexivo sobre as praticas do professor. O conceito de desenvolvimento profissional é

relativamente recente na formagéo dos professores dos diversos niveis de ensino. A sua
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importancia resulta das mudancas e complexidades da sociedade, que impde a escola,
enormes responsabilidades. Este conceito representa uma nova perspetiva de olhar os
professores. Estes deixam de ser vistos como transmissores de informacdo, passando a
ser considerados profissionais autonomos e responsaveis por exercerem multiplas
funcoes.

Day (2001, p. 53) considera o desenvolvimento profissional do professor, como
um processo que engloba todas as suas experiéncias de aprendizagem (naturais,
planeadas e conscientes) que lhe trazem beneficio direto ou indireto e que contribuem
para a qualidade do seu desempenho junto dos alunos. O professor, individualmente ou
com outras pessoas (colegas, educadores, investigadores), revé, renova e amplia 0s seus
compromissos quanto aos propositos do ensino e adquire e desenvolve, de forma critica,
0 conhecimento, as técnicas e a inteligéncia (cognitiva e afetiva) essenciais a uma
pratica profissional de qualidade com os alunos, no contexto escolar.

Esta ideia é convergente com o pensamento de Thurler (2002, p.52), para quem
o trabalho docente se tornou numa atividade complexa e especializada, na qual os
professores terdo necessidade ndo sO de rever as suas praticas, como de reinventar as
suas relacdes profissionais com os colegas fomentando o trabalho em equipa, de
introduzir novas metodologias de ensino, revelar capacidades e atitudes proprias para
facilitar a aprendizagem dos alunos. Para a autora, estes professores precisam de
mobilizar competéncias, fazendo o que for preciso no sentido de construirem novas
competéncias a curto e a médio prazo.

Nesta perspetiva, 0s conhecimentos e competéncias adquiridos pelos professores
antes e durante a formagdo inicial tornam-se manifestamente insuficientes para o
exercicio das suas fungdes ao longo de toda a sua carreira. O papel do professor na
sociedade e a forma como a sociedade o V€, tem vindo a evoluir ao longo dos tempos.
De uma profissdo valorizada, no inicio dos anos 60, caminhou-se para uma profissao
cada vez mais complexa, com uma imagem socialmente desgastada e exercida numa
escola e numa sociedade em constante mudanca. Sob o efeito das tecnologias da
informagdo e da comunicacdo, as bases tecno-pedagdgicas do ensino comegam a
transformar-se, na medida em que estas modificam as formas da comunicagéo
pedagdgica, assim como os modos de ensino e aprendizagem. Como consequéncia, a
prépria organizagdo do ensino e o trabalho docente também se transformam.

E exigido aos professores, um maior empenhamento na formag&o continua, nas

praticas organizacionais da escola, nos saberes e competéncias necessarias para a
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transformacdo das condicbes de acesso a profissdo, assim como, dos percursos da
carreira dos seus membros, e da sua identidade profissional.

No entender de Morgado (2005), aos professores passa a ser exigido aquilo a
que este autor designa de novo profissionalismo. E pedido, que assumam um ndmero
cada vez maior de responsabilidades e que exercam outras funces na escola. E
necessario que estes profissionais se empenhem no desenvolvimento de capacidades
individuais e coletivas, encarando os alunos como a principal razdo de ser da sua
profissdo e da escola. Nesta perspetiva, e na opinido do autor, recai sobre o professor,
uma maior exigéncia de qualidade e de empenho na promocao do sucesso educativo dos
alunos, o que leva, ao mesmo tempo a “uma modificacdo profunda do seu pensamento
educativo e uma ruptura decidida com determinadas rotinas instaladas...” (p.23).

Na sociedade atual, espera-se, igualmente, que a escola seja inclusiva, e
promova a tolerancia e a coesdo social, que responda eficazmente aos alunos com
problemas de aprendizagem e de comportamento; que utilize as novas tecnologias, e
que mantenha atualizadas as &reas do conhecimento, assim como a avaliacdo dos
alunos. Para que a escola possa assumir tais compromissos, necessita de professores
empenhados e competentes. Com efeito, a construcdo critica de modos de aprender, de
pensar, de sentir e de atuar por parte dos alunos, exige que os professores tenham
competéncias para os ajudar a questionar e problematizar. Este professor, que Morgado
(2005) designa por professor da contemporaneidade, deixa de ser um “difusor de
conhecimentos especializados”, para passar a ser “um dos principais parceiros de um
saber colectivo, e facilitador de situagdes de aprendizagem, que permitam aos
estudantes participar nessa construcao”, ou seja, o professor passard a ter também, um
papel fundamental na construcao e gestdo do curriculo (p. 69).

Para que os professores possam assumir este papel sdo necessarias condices,
que, no entender de Morgado (2005, p.72), se traduzem, entre outras, no empenhamento
dos professores em estabelecer debates, obter consensos e desenvolver trabalho em
equipa, e ainda a existéncia de um clima de abertura e de relacionamento entre os
professores.

No entender de Zgaga (2007, p. 42), “hoje o ensino ¢ cada vez mais uma
actividade de equipa e uma actividade realizada numa parceria entre a escola e 0 seu
ambiente”. A este respeito, Sacristan (2014, citado em Noévoa, 2014, p.67) considera
que a funcdo dos professores se define “ pelas necessidades sociais a que o sistema

educativo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela
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linguagem técnica pedagogica”. As mudangas educativas, no entender de Sacristan
(2014, citado em Novoa, 2014), ndo sdo repentinas. Na sua perspetiva, “a pratica
educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la tem de apanhar o processo em
andamento” (p.77). A mudanga implica pois, diversos caminhos, incluindo a area da
formacdo. O autor alerta para um programa direcionado para quatro grandes campos.

Sé&o eles designadamente:

» O professor e a mudanca das condicdes de aprendizagem e das relagBes sociais
na sala de aula;

» O professor como participante ativo no desenvolvimento curricular, ao invés de
ser um executor de normas superiores;

» O professor participando e alterando as condi¢6es da escola;

» O professor participando na mudanca do contexto extraescolar (pp. 78-79).

A prética profissional continua a ser uma componente essencial no processo do
desenvolvimento profissional e formativo do professor. Logo é algo que deveremos ter

presente de forma a melhorar toda a préatica profissionalizante de qualquer professor.

2.2. As fases da carreira docente

Como referimos anteriormente, o percurso dos professores passa por diversas
fases ou etapas. No entanto, esses momentos ndo ocorrem com a mesma
sequencialidade para todos os professores.

Segundo Huberman (1992), “o desenvolvimento de uma carreira é um processo
e ndo uma série de acontecimentos” (p. 38). Nesta linha de pensamento podemos falar
de momentos, fases ou etapas que representam o percurso profissional dos docentes.

A primeira fase corresponde ao inicio da carreira, como vimos anteriormente.
Segundo, Huberman (1989, citado em NoOvoa 1992, p. 40), esta fase centra-se nos trés
primeiros anos de ensino e é caracterizada pela exploracdo, remetendo-nos para um
estadio de “sobrevivéncia” e “descoberta”. No primeiro da-se o choque com a realidade
e, em contrapartida, o segundo traduz o entusiasmo inicial, a experimentacdo e
exaltacdo. Estes aspetos positivos permitem, aparentemente e de certa forma ilusoria,

relativizar os problemas do quotidiano.
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Para Gongalves (2009), o inicio da carreira prolonga-se até cerca dos quatro anos
de servigo docente, no entanto, paralelamente ao que diz Huberman (1992), também
varia entre a luta pela “sobrevivéncia” e a “descoberta”. Assim, o autor acrescenta que
“(...) o inicio do percurso profissional pauta-se por uma luta pessoal entre a vontade de
se afirmar e 0 desejo de abandonar a profissao” (p. 25).

Cavaco (2014) aponta para esta fase sentimentos como inseguranca, salientando

que este estadio de “sobrevivéncia” ¢ caracterizado pela:

(...) confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear
constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a aguentar™), a distdncia entre os
ideais e a realidade quotidiana de sala de aula, a fragmentagéo do trabalho, a dificuldade
em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relagfes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas (...) (p. 39).

A segunda fase, para Huberman (1989, citado em Novoa, 1992, p. 40), oscilara
entre 0s quatro e os seis anos, enquanto para Gongalves (2009, p. 26) esta fase ocorre
entre 0s cinco e os sete anos de percurso profissional, podendo prolongar-se até aos dez
anos.

Para ambos os autores esta fase caracteriza-se por um periodo de estabilidade e
acalmia.

Gongalves (2009, p. 26) descreve-a como o “assumir de confianga”, em que o
profissional toma consciéncia que é capaz de gerir 0 processo ensino-aprendizagem,
sendo que estd envolto num sentimento de satisfacdo pelo trabalho desenvolvido e no
gosto pelo ensino.

Huberman (1989, citado em Novoa, 1992, p. 40) diz que, na fase de
estabilizacéo, os professores sentem uma competéncia pedagdgica crescente que leva a
consolidacdo de um repertdrio pedagogico. A certa altura, as pessoas passam a ser vistas
como professores, tanto para si como para 0s outros. Assiste-se a escolha de uma
identidade profissional que implica a renuncia a outras identidades; a pertenca a um
corpo profissional e a independéncia; a “libertacdo” ou ‘“emancipagdo”; as pessoas
afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia e perante as autoridades.

Assiste-se a um sentimento de “competéncia” pedagogica crescente. Estudos de

Fuller (1969) e de Burden (1971), relembram um sentimento de confianca e de
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“conforto”, “as pessoas preocupam-Se menos consigo proprias e mais com o0s objectivos
didacticos” (Huberman, 1989, citado em NOvoa, 1992, p. 40).

Na mesma linha de pensamento, Watts (1980 e Field, 1980, citados em Névoa,
1992) relatam “(...) a confianga crescente, o sentimento confortavel de ter encontrado
um estilo préprio de ensino, apostas a médio prazo, uma maior flexibilidade na gestao
da turma, relativizagao dos insucessos” (p. 41).

Ligngtfoot (1985, citado por Huberman, 1989, citado em Novoa, 1992, p. 41)
refere que o facto de estar a vontade no plano pedagogico permite uma sensagdo de
libertacdo, um sentimento de seguranca e descontracao.

ApoGs esta fase inicial da carreira, sucede-se a fase da diversificagdo, como
classificou Huberman (1989, citado em Ndvoa, 1992, p. 41), e situa-se entre 0s sete € 0s
vinte e cinco anos da carreira.

Para Gongalves (2009, p. 26), esta é a fase da divergéncia, que ocorre entre 0s
oito e os catorze anos da carreira, atestando que é esta divergéncia que leva uns a
continuarem a investir, de forma empenhada e entusiastica, na carreira, enquanto outros
caem na rotina alegando que estdo cansados e saturados.

Os percursos individuais divergem mais ap6s a fase de estabilizacdo. Deste
modo, as pessoas iniciam uma série de experiéncias individuais, diversificando o
material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias
do programa (Névoa, 1992, p. 41).

Nesta fase, Cavaco (2014) assevera que os professores seriam “os mais
motivados, os mais dindmicos, 0s mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas
comissdes de reforma que surgem em varias escolas” (p. 42).

Para Huberman (1989, citado em Névoa, 1992, p. 41), este é o periodo em que
os professores avaliam as suas vidas e 0 que tém feito. E aqui que determinam se
continuam na profissdo ou se escolhem outro percurso profissional (reposicionamento).

Assim, a fase da diversificacdo da lugar a um periodo em que as pessoas se
pdem em questdo. Esta atitude pode ir desde uma simples rotina até uma “crise”
existencial efetiva face a continuacdo da carreira.

Este questionamento pode dever-se a monotonia quotidiana da sala de aula, ano
apos ano, ao desencanto provocado pelos fracassos das experiéncias ou reformas
estruturais em que as pessoas participaram ativamente, que desencadeia a crise.

Nesta fase situa-se o “meio da carreira”, entre o 15.° € 0 25.° ano de ensino em

que as pessoas fazem o balanco da sua vida profissional. S&o também determinantes as
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caracteristicas da instituicdo, o contexto politico e econdémico e o0s acontecimentos da
vida familiar (Huberman,1989, citado em N6voa, 1992, p. 43).

Durante este periodo, as pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, em
relacdo aos objetivos e principios iniciais, e em que consideram ndo s6 a perspetiva de
continuar, como a incerteza e inseguranca de iniciarem outro percurso.

Apos repensarem o sentido da sua vida e se questionarem sobre as suas praticas,
é nesta fase que os professores podem alcancar uma certa serenidade. Peterson (1964,
supracitado por Huberman, 1989 e citado em Noévoa, 1992, p. 44) relata que estes
professores (25-35 anos) revelam uma grande serenidade na sala de aula, estdo menos
vulneraveis a avaliacdo dos outros.

Nesta etapa, “as pessoas nada mais tém a provar aos outros, ou a si proprias;
reduzem a distancia que separa os objectivos do inicio da carreira daquilo que foi
possivel conseguir até a0 momento, apresentando em termos mais modestos as metas
alcancar em anos futuros” Huberman (1989, citado em Névoa, 1992, p. 44).

O periodo de serenidade encerra assim uma sucessao de investimentos tanto a
nivel pessoal, como a nivel institucional e assiste-se a um recuo face as expectativas
existentes no inicio da carreira.

Gongalves (2009, p. 26) caracteriza esta fase por um “distanciamento afectivo”,
dada a capacidade de reflexdo e ponderacdo por parte dos docentes nesta etapa devido a
experiéncia.

O autor salienta que o sentimento que predomina é a satisfacdo pessoal, uma vez
que o professor sabe 0 que esta a fazer com a convicgdo que esta a fazer bem feito. Com
o fim da carreira passa-se de uma fase de serenidade para uma fase de conservantismo e
lamentagBes que, segundo Huberman (1989, citado em NoOvoa, 1992, p. 45), acontece
depois dos trinta e cinco anos.

As investigacOes psicologicas classicas feitas por diversos autores citados por
Huberman (1989, citado em Noévoa, 1992, p. 45), alertam para uma maior rigidez e
intransigéncia, para uma prudéncia mais intensa, resistem as inovacoes, existe uma certa
nostalgia do passado, para uma visdo diferente relativamente ao futuro, etc. Esta
evolugéo seria gradual, mas acelerar-se-ia com o0s 50 anos.

Na perspetiva de Novoa (1992, p. 46), a literatura classica faz referéncia a um
fendmeno de recuo e interiorizacao no final da carreira profissional.

Nesta fase, as pessoas vao progressivamente libertando-se do investimento do

trabalho, para dedicarem mais tempo a si proprias, aos seus interesses externos a escola
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e a uma vida social de maior reflexdo. Os professores encontram-se, em parte, no fim da
carreira, desinvestem nos planos pessoais e institucionais, ha um recuo relativamente
aos ideais e ambigdes iniciais.

Outros estudos mostram, como relata Huberman (1989, citado em Ndvoa, 1992,
p. 46), que ha grupos de profissionais que ndo tiveram possibilidade ou oportunidade de
chegar onde as suas ambicgdes pretendiam chegar, desinvestem logo a meio da carreira,
ou que simplesmente desiludidos com os resultados do seu trabalho encaminham para
outros lados as suas energias.

Para o mesmo autor, ndo ha razdo para que os professores atuem de forma
diferente, no fim de carreira, dos outros profissionais. Assim, nesta fase as pessoas
desinvestem gradualmente, “passam o testemunho” aos jovens, preparando-se para se
retirarem.

Gongcalves (2009, p. 26) nomeou o fim da carreira como a renovacdo do
interesse e desencanto, podendo ocorrer mais cedo entre os vinte e trés e os trinta e um
anos de idade. Assim, no seu estudo, o autor conclui que nesta fase ha uma maior
predisposicdo para 0 cansaco, saturacdo e impaciéncia na espera pela reforma,
contrastando com um numero pouco significativo de professores com vontade e
motivagéo para continuar a aprender coisas novas.

Para sintetizar o que foi dito anteriormente, apresentamos em seguida os quadros
sintese que Huberman (1989) e Gongalves (2009) delinearam sobre as tendéncias gerais
possiveis de identificar as fases da carreira dos professores.

Resumidamente, podemos aferir como o autor caracteriza cada uma dessas fases:
(i) inicio: situa-se entre o primeiro e 0 quarto ano de carreira. E o periodo de “choque”
com a realidade e a descoberta; (ii) estabilidade: varia entre 0s cinco e 0s sete anos de
servico. Nesta fase ha uma maior gestdo escolar, que se caracteriza por uma maior
seguranca, liberdade, confianca e maturidade; (iii) divergéncia: ocorre entre 0s 0ito e 0s
quinze anos de ensino. E uma fase de pouco equilibrio, cansaco, dificuldades, dando
lugar a alguma descrenga em parte pela rotina. Contudo, se esta fase for positiva,
traduz-se em empenho e entusiasmo; (iv) serenidade: situa-se entre 0s quinze a vinte ou
vinte e cinco anos de servico. Traduz-se numa fase de acalmia, distanciamento afetivo e
auto reflexdo; (v) renovacgéo do Interesse e Desencanto: sucede entre os trinta e quarenta

anos de carreira.
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2.3. O professor principiante e o desafio da superviséo

A escola é nos dias de hoje um conjunto de pessoas que age, interage, aprende e
desenvolve-se como uma comunidade educativa e aprendente, de conhecimento e de
desenvolvimento. Uma escola reflexiva, viva e dindmica, onde todos 0s intervenientes
desenvolvem estratégias proprias, em cada momento, para atingir objetivos educativos
de formacdo, investigacdo e socializacdo (Tavares, 1996, citado em Alarcdo, 2000, p.
58).

Sendo a interagdo importante no inicio da carreira dos professores, o professor
principiante aprende com o supervisor, com 0s alunos e nas interaces que ocorrem em
determinados contextos. Nesta linha de pensamento, para Chiavenato (2009), “os seres
humanos ndo actuam isoladamente e sim por interac¢cdes com outros seres semelhantes
(...). Nas interaccfes humanas, ambas as partes envolvem-se “mutuamente”, uma
influenciando a atitude que a outra ir4 tomar e vice-versa”. (p. 20) “Segundo a teoria
construtivista, a interaccdo € um conceito central na compreensdo dos processos de
aprendizagem. As pessoas aprendem através de processos de interacgdo com os outros”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 121).

Esta é, sem dlvida, uma etapa de extrema importancia na carreira do futuro
professor. E aqui que vai ter o primeiro contacto com a realidade educativa e designar
que tipo de professor sera no futuro. Neste processo de aprendizagem, o supervisor deve
ajudar o professor principiante a fazer a transicdo de aluno para professor. Nem sempre
é facil esta transicdo, é um processo longo e nem sempre eficaz, pois quando termina o
curso o professor principiante ira deparar-se com situacfes imprevistas para as quais
ndo se sente preparado.

Cabe ao supervisor ajuda-lo a aplicar o conhecimento adquirido ou que esta a
construir, e também, ajuda-lo a encontrar as solu¢cdes mais adequadas para 0s problemas
com que se depara no processo ensino-aprendizagem. Para que isso seja possivel, é
necessario que este tridngulo de relacbes seja saudavel e que exista uma boa
comunicacgdo entre todos os intervenientes. Ao supervisor, compete-lhe minimizar esta
situacdo e valorizar as atitudes que considera positivas durante o decorrer do inicio da
carreira e, assim, contribuir para um bom processo de supervisdo. Entenda-se supervisao
“(...) como o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais

informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
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humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 16). Segundo 0s autores
anteriormente citados, o processo de supervisdo € continuo, cujo objetivo € o
desenvolvimento profissional do professor.

Para Oliveira-Formosinho (2002), a supervisdo € um processo sistematico em que
uma candidata a educadora recebe o apoio, suporte e orientacdo de uma educadora mais
experiente e especializada para fazer a sua aprendizagem profissional em dialogo —
comunicagdo com a instituicdo em que a aluna de préticas se esta a formar com abertura
deliberada a comunidade e a cultura envolventes (p. 116). A relacdo interpessoal entre o
supervisor e o professor principiante deve ser estabelecida com base na confianca, na
cooperacdo, na empatia, no didlogo e na comunicacdo. Segundo Alarcdo (2000), uma
escola reflexiva é uma “(...) organiza¢ao que continuadamente se pensa a si propria, na
sua missdo social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua actividade
num processo simultaneamente avaliativo e formativo™ (p. 13).

S6 uma escola que se pensa a si propria seré capaz de enfrentar os desafios que se
Ihe colocam diariamente, sendo uma organizagdo em desenvolvimento e aprendizagem.
Neste contexto, a autora define como objetivo da supervisdo “(...) o desenvolvimento
qualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar,
ensinar ou apoiar a funcdo educativa, atraves de aprendizagens individuais e colectivas,
incluindo a formagdo de novos agentes” (Alarcdo, 2001, p. 35). Por conseguinte, a
funcdo do supervisor, na escola reflexiva, é promover o desenvolvimento qualitativo da
escola e das pessoas que nela trabalham, estudam ou ensinam, através de aprendizagens
individuais ou colectivas, como “lideres de comunidades aprendentes e qualificantes”.

Deste modo, a vida na escola ¢ “complexa, heterogénea, ambigua, marcada por
contradigdes e incertezas”. Uma escola “enfadonha”, ndo “estimulante” comandada por
principios antigos, com muita carga académica. Edgar Morin (2000, citado por Alarcéo,
2000, p. 15) defende um ensino educativo, ou seja, a formacao de uma cabeca bem feita,
ao invés de uma cabega “cheia” — capaz de transformar a informagéo recebida em
conhecimento pertinente.

Este autor destaca ainda a importancia de nos tornarmos cidaddos, aprender a
viver e a enfrentar a incerteza. Mas se queremos mudar a escola, tem que ser com a
contribuicdo de todos os que vivem na nela (alunos, professores, funcionarios) e todos
os que com ela convivem (pais, comunidade, institui¢des): “A minha convicg¢ao ¢ que,

se queremos mudar a escola, temos de a assumir como organismo vivo, dinamico, capaz
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de actuar em situacdo, de interagir e desenvolver-se ecologicamente, e de, nesse
processo, aprender a construir conhecimento sobre si propria” (Alarcdo, 2000, p. 17).

A escola é um sistema aberto, em permanente interagdo com o ambiente que a
rodeia. A autora defende que uma escola reflexiva, em desenvolvimento e
aprendizagem, constroi-se pelo pensamento e praticas reflexivas, compreendendo a
razdo da sua existéncia, as caracteristicas da sua prépria identidade. Na atualidade, o
agir profissional do professor tem de ser realizado em equipa e 0 conhecimento
profissional deve ser construido no didlogo com os outros e assumindo objetivos
comuns. Deste modo, o professor deixa de agir como um individuo isolado e assume-se
como parte ativa do todo o coletivo. O professor passa a fazer parte de um processo de
formagao em contexto profissional, “aprende na partilha e no confronto com os outros,
qualifica-se para o trabalho, no trabalho e pelo trabalho” (p. 17).

Com as multiplas funcdes que os professores exercem hoje na escola, o professor
ja ndo pode ser formado apenas na sua sala de aula, sendo ele membro de um grupo e
vivendo numa organizagdo com o0 objetivo de promover o desenvolvimento e a
aprendizagem num espirito de cidadania integrada. Inerente as ideias referidas
anteriormente, a supervisdo na escola reflexiva tem como objetivo o desenvolvimento
qualitativo da organizacao e dos que dela fazem parte.

Como tal, o supervisor ¢ “lider ou facilitador de comunidades aprendentes” e a
funcdo principal da supervisao é fomentar ou apoiar contextos de formacao, que visam a
melhoria da escola. Desde 1987 que a autora defende que a supervisdo nao se pode
limitar a formacdo inicial de professores, sendo necessario alarga-la a formacéo
continua, com a revalorizagdo do conceito de escola como coletivo pensante.

Assim esta relagdo ndo deixa de ser de ensino/aprendizagem, em que 0 supervisor,
tal como afirma Alarcdo e Tavares (2003, p.30), “através do seu ensino, deve ter uma
influéncia direta sobre a aprendizagem e desenvolvimento do professor através do
ensino deste, uma influéncia indireta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos

alunos”. Tal pode ser observado através da figura seguinte (figura 1).

Supervisor Desenvolvimento Professor Desenvolvimento
como agente e aprendizagem do como agente e aprendizagem
de ensino professor de ensino dos alunos

Figural — A supervisdo como forma de ensino (Alarcéo e Tavares, 2003, p. 30)
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Deste modo, o supervisor devera trabalhar em intima ligacdo com a dire¢do e com
0s outros niveis de gestdo; fomentar ou apoiar o processo reflexivo formativo da escola
sobre si mesma; colaborar na concecdo do projeto de desenvolvimento da escola;
dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos e dos resultados da educacdo dos alunos
como funcdo essencial da escola e assumir o papel de agente do desenvolvimento
organizacional. Em suma, a supervisdo é uma forma de ensinar, dai o papel fundamental
do supervisor, ndo s6 como transmissor de saberes, mas também como criador de
desafios que incentivem o raciocinio dos seus alunos e os leve a tornarem-se melhores

profissionais.

3. Supervisao

3.1. Conceito de Supervisao

A supervisdo € vista como a acdo ou efeito de supervisionar. Contudo para
compreender melhor o conceito é importante analisarmos a origem da palavra em
questao.

Segundo Gaspar, Seabra e Neves (2012, p. 30), o conceito de supervisdo
“integra dois €timos com raiz latina: “super” (com o significado de “sobre”) e “video”
(com o significado de “ver”). De acordo com os mesmos autores, 0 primeiro significado
de “super” resulta da “ interpretagdo linear “olhar de ou por cima””, admitindo, assim
uma visdo global e assumiu-se relacionada com as seguintes palavras: inspecionar,
fiscalizar, controlar, avaliar e impor. Assim sendo, devemos olhar sempre para o papel
da supervisdo como forma de orientacdo e monitorizagao das préaticas docentes.

Segundo Almeida (1996, p. 32), “a supervisdo € a actividade do gestor por
exceléncia, entendida como processo de orientagdo e integracdo de recursos humanos,
que, pouco a pouco, surge em varias organizagdes’.

Oliveira-Formosinho (2002) define ainda a supervisdo “como apoio a formagao,
tendo da formacdo uma concegdo integradora de varias dimensdes: o curriculo, o
processo de ensino aprendizagem, a sala de atividades e a escola, a sociedade e a
cultura” (p.116). Compreendemos entdo, que este processo ndo se encerra em si mesmo,

mas tem como objetivo a promog¢édo do desenvolvimento profissional do professor.
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Segundo Alarcao e Rold&o (2008, p. 54), a natureza da supervisdo surge com a
funcdo de apoiar e regular, preparando para a atuacdo em situagdes complexas, a exigir
adaptabilidade; a observacdo critica; a problematizacdo e a pesquisa; o dialogo; a
experiéncia de diferentes papéis; o relacionamento plural e multifacetado; o
autoconhecimento relativo a saberes e a praticas.

Oliveira-Formosinho (2002) diz que a supervisdo é 0 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 profissional (p. 115).

Oliveira-Formosinho (2002) salienta ainda que a supervisdo é um processo
sistematico em que um professor a partida, menos experiente, recebe apoio, suporte e
orientagdo de uma educadora mais experiente e especializada para fazer a sua
aprendizagem profissional, em didlogo-comunicacdo com a instituicdo em que a aluna
de préaticas se esta a formar e com uma abertura deliberada a comunidade e a cultura
envolvente (p. 116).

Assim sendo, este processo como se depreende, exige entrega, envolvéncia e
partilha, assumindo-se o supervisor como o principal elo entre todos 0s agentes
educativos. A supervisdo pedagogica pode, entdo, ser entendida como um processo de
trabalno com professores, para melhorar a sua pratica e para promover 0 Seu
crescimento profissional (Duffy, 1998, citado por Vieira & Moreira, 2011, p.53).

De acordo Vieira e Moreira (2011), toda a supervisdo € um processo para
promover processos. E um processo de apoio ao processo de aprendizagem profissional,
0 qual esta ao servico da aprendizagem dos alunos. Segundo 0s mesmos é um processo
que se desenvolve, ndo em laboratério asséptico, mas numa sala e numa instituicdo de
educacdo no contexto de uma sociedade que tem uma tradi¢do cultural que envolve
saberes, normas, crencas e valores (p.57).

A supervisdo pode, nesta perspetiva, ajudar a identificar a intencionalidade do
ato educativo, e, apoiando-se na reflexdo com e entre todos os atores envolvidos nesse
ato educativo, contribuindo para uma melhoria continua.

Alarcdo e Canha (2013, p. 19) salientam que a supervisdo € vista como um
processo de acompanhamento de uma atividade através de processos de normas que sao
enquadradas por um referencial e operacionalizados em ac¢des de monitorizacdo em que
a avaliacdo esta presente. Assim sendo, essa avaliacdo esta relacionada com a atividade

docente. Tal como afirma Alarcdo (2001, p.18), “a supervisdo em Portugal tem sido
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pensada, sobretudo, por referéncia ao professor (em formacdo inicial) e a sua interacédo
pedagogica em sala de aula”.

Gaspar et al. (2012, p.30) salientam que a supervisdo apresenta uma Viséo
aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico, assim como, se encontra voltada para
0 interior com o intuito de compreender o significado da realidade, bem como,
promover o que se pretende que seja instituido, de forma a evitar o que ndo se deseja.

Os mesmos autores Gaspar et al. (2012) referem que o conceito de superviséo
foi elaborado com base na observacdo, acompanhamento, orientacdo, avaliacdo e
lideranca. Bem como referem que o mesmo estd associado com o controlo e a
educacao/formacdo conseguida através da relacdo de todos os intervenientes (p. 31).

Toda a supervisdo abarca véarios dominios, tal como mencionam Alarcdo e
Canha (2013, p. 16), “supervisdo financeira, supervisdo dos mercados de valores
mobiliarios, supervisdo de professores, supervisdo pedagdgica, supervisdo clinica,
supervisdo da investigacdo, supervisdo da formacdo, supervisdo curricular, superviséo
institucional (...)”.

Em suma, o conceito de supervisdo remete-nos para o ato ou efeito de dirigir,
orientar ou inspecionar (Sa-Chaves, 2011, p. 42).

Alarcdo e Canha (2013, p. 26, citando Alarcdo & Tavares, 1987) referem que o
conceito de supervisdo utilizado hoje em dia estéa relacionado com o conceito referido
anteriormente, por orientacdo de estagios que incidia na pratica profissional de
professores. Para além dos autores referidos Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva e
Fernandes (2010, p. 10) ainda afirmam que “embora a supervisdo ndo se restrinja
necessariamente a regulacdo de processos de ensino e aprendizagem e possa Ser
alargada a escola como organizagdo reflexiva, (...) podendo ser exercida de forma
apoiada, por exemplo, no contexto do estagio, ou autdnoma (...)” em ambos 0S €asos

supondo uma relacéo estreita com a pedagogia.
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SUPERVISAO
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_desenvolvimento _ normas

Figura 2 — O papel da supervisdo (Alarcdo & Canha, 2013, p.20).

Carlos e Lodi (2012, p. 58) ainda salientam que a supervisdo escolar passou a
exercer a funcdo de controlar a qualidade do ensino, e também, a de criar condicGes
necessarias para que se promovessem a melhoria na qualidade do ensino.

E ainda de salientar, que de acordo com Oliveira-Formosinho (2002, p.23,
citando Glickman, 1985) a funcdo da supervisdo é vista como promog¢do do ensino
através “da assisténcia direta a professores, desenvolvimento curricular, formacao
continua, desenvolvimento de grupo e investigacdo-acc¢ao”.

Assim sendo, a figura seguinte mostra de uma forma sintetizada todas as

vertentes da superviséo.
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- Feedback
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* Apoio/encorajamento
- Sugestdes/recomendagoes

- Sinteses/balangos

« Esclarecimentos conceptuais
(estratégias)

Figura 3 — Concecao e praticas de supervisdo, Alarcdo e Roldao (2008, p.52).

Vieira (1993, p. 56) analisa a supervisdo como uma postura reflexiva, um
“processo de monitoriza¢do de pratica nas suas dimensdes analitica e interpessoal, de
observacdo como estratégia de formacdo e de didatica como campo especializado de
reflexao/experimentagdo pelo professor”.

Em resumo, para Vieira (1993, p.56), a supervisdo é vista como atividade de
apoio, orientacdo e regulacdo. Aparece como uma dimensdo de formacdo com grande

relevancia, mas obstante a heterogeneidade das suas praticas.

3.2. Cenarios de supervisao

Alarcédo e Tavares (2003) segundo Gaspar et al. (2012, p. 35) propdem nove
cenarios Supervisivos.

O cenério da imitacédo artesanal, trata-se de uma forma de supervisdo em que se
aprende imitando o professor como um modelo Unico de saber, perpetuando, assim, as
suas praticas, métodos e estratégias. Inerentes a este modelo, estdo a autoridade do
“mestre” e a imutabilidade do seu inquestionavel saber (Alarcdo & Tavares, 2003,
p.18).

Outro cenario é o da aprendizagem pela descoberta guiada. Neste cenario,
pretende-se que o aluno estagiario aprenda pela sua propria experiéncia: analisando,

intuindo, refletindo e reformulando. Atribuindo-lhe “(...) um papel activo na aplica¢do
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experimental dos principios que regem 0 ensino e a aprendizagem, na analise das
variaveis do seu contexto na inovacdo pedagogica.” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.21).
Contudo, estes autores referem como maior complexidade, para este modelo, a
articulacdo entre a vertente pratica e a aprendizagem tedrica. Sendo discutivel a
capacidade dos alunos estagiarios de poderem intervir, sem anteriormente terem
passado por uma fase de observagdo junto de professores mais experientes e de
averiguacdo tedrica para fundamentar a sua pratica pedagogica.

Passando para o cendrio behaviorista, em que este modelo de supervisdo assenta
numa estrutura baseada na analise de situacGes de microensino, isto € na observacao
(com recurso a gravagOes de video) de professores a executarem pequenas tarefas com
pequenos grupos de alunos. Desta forma, € atribuida extrema importancia a imitacdo do
modelo observado e do modo particular como o professor leciona, descontextualizando
estas observacOes da realidade, afastando o aluno de uma relacédo de reparticdo com o
professor, falhando igualmente no enquadramento tedrico. Deste modo, Alarcdo e
Tavares (2003, p. 22) alertam-nos ainda para o facto de, com este cenério, se atribuir
maior importancia a forma como se ensina e ndo ao conteudo que é transmitido ao
ensinar.

O cenério clinico procura-se, agora, que seja o aluno estagiario a figura central
da sua propria aprendizagem, conduzindo assim, o supervisor a um papel de
acompanhamento, ajuda e andlise conjunta. Esta nova forma de fazer supervisdo foi
proposta pelos seguintes investigadores: M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson
(s.d., referidos por Alarcdo & Tavares, 2003, p. 25). Tendo em conta os limites dos
modelos apresentados anteriormente o “processo implicava um espirito de colaboracao
entre o supervisor e o professor e entre este e 0s seus colegas; mas implicava também
uma atividade continuada que englobasse a planificagéo e a avaliagdo conjuntas para
além da observagdo e da analise.” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.24). Este modelo de
supervisdo pressupde um ciclo com fases especificas que, segundo Alarcdo e Tavares
(2003, p. 27), se podem sintetizar em: (i) encontro de pré-observacao; (ii) observagéo;
(iii) andlise e estratégia; (iv) encontro de pos-observacdo e (v) analise do ciclo de
supervisao.

No cenario psicopedagogico, 0 objetivo principal da supervisdo deve ser,
segundo Stones (s. d., citado por Alarcdo & Tavares, 2003, p. 26), ensinar 0s
professores a ensinar. Desta forma, procura entender as relagcbes que se estabelecem

entre o supervisor e 0 aluno estagiario no processo de ensino/aprendizagem, da mesma
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forma, que procura entender as relagdes intrinsecas ao processo de ensino aprendizagem
entre o aluno estagiario e os seus alunos. Stones (s. d,, citado por Alarcdo & Tavares,
2003, p. 26) apoia o seu modelo de supervisdo nos seus conhecimentos de psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem.

Neste sentido, defende uma supervisdo baseada na aquisicdo de conceitos,
capacidades e na resolugédo ativa das dificuldades. Para tal, propde um conjunto de
principios psicopedagdgicos que apoiam o0 aluno estagiario na sua tarefa de lecionar e
de se tornar um modelo positivo e significativo para os seus alunos. Nesta perspetiva
auxilia-os, assim, a construir o conhecimento e a desenvolver capacidades para a sua
vida futura, ou seja, funcdes transversais a qualquer professor e a qualquer grau de
ensino. Neste modelo de superviséo, encontramos um ciclo de trés etapas: (i) preparagédo
da aula com o aluno estagiario, subdividindo-se em planificacdo e interacdo; (ii)
discussdo da aula, subdividindo-se em planificacao e interacdo e (iii) avaliacdo do ciclo
de superviséo (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 26).

No que concerne ao cendrio pessoalista, € essencial ter presente que, para a
construcdo deste modelo de supervisdo, contribuam investigadores de diversas areas
distintas. Neste sentido, considera-se que a formacdo de futuros professores deve
atender ao seu grau de desenvolvimento, percecdes, sentimentos e objetivos. A
formagdo de futuros professores deve ter em conta a sua experiéncia de vida,
auxiliando-os a refletir, trazendo o autoconhecimento para o centro do desenvolvimento
psicoldgico e profissional destes mesmos estagiarios (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 32).

O cenério reflexivo aposta num processo formativo que ‘“combina acgdo,
experimentacao e reflexdo sobre a ac¢do”, isto €, “reflexdo dialogante sobre o observado
e o0 vivido segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e pensando, que
conduz a construcdo activa do conhecimento gerado na acgdo e sistematizagdo pela
reflexdo” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 35).

O cenario ecoldgico procura conjugar o desenvolvimento pessoal do aluno
estagiario com nogdes tedricas do processo de socializagdo. Deste modo, a superviséo, e

de acordo com Alarcdo e Tavares (2003):

(...) assume a funcdo de proporcionar e gerir experiéncias diversificadas, em contextos

variados, e facilitar a ocorréncia de transicGes ecoldgicas que, possibilitando aos
estagiarios o desempenho de novas actividades, a assuncdo de novos papéis e a
interaccdo com pessoas até ai desconhecidas, se constituem como etapas de
desenvolvimento formativo e profissional (p.37).
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Por ultimo o cenario dialdgico, segundo Alarcéo e Tavares (2003), baseia-se em
pilares de outros modelos anteriormente referidos. Contudo, consideram que a novidade
trazida por este modelo consiste em “(...) atribuir a linguagem e ao didlogo critico um
papel de enorme significado na construcdo da cultura e do conhecimento préprio dos
professores como profissionais e na desocultacdo das circunstancias contextuais,
escolares e sociais, que influenciam o exercicio da sua profissao” (p.40). Em suma, este
modelo favorece a verbalizacdo do pensamento reflexivo, como base para a aquisi¢cao
de conhecimento e contribui para a regulacdo do contexto situacional, através da

linguagem que funciona como amplificadora da capacidade cognitiva.

3.3. O que é um supervisor e quais as suas funcoes

Apo6s uma breve abordagem sobre 0s cenarios possiveis em supervisdo, sera
importante refletir um pouco sobre o papel do supervisor e quais as suas funcdes.
Encontrar defini¢des claras do que € um supervisor, ou quais as suas funcGes, nao é
facil. Pois a supervisdo pode abranger diversas atividades realizadas por diferentes
agentes, ou seja docentes universitarios; professores cooperantes na formacéo inicial de
outros professores; os administradores escolares; os coordenadores pedagogicos. Isto
porque, todos eles sdo reguladores pedagogicos ou impulsionadores da qualidade de
ensino.

Desta forma, o supervisor desempenha um papel essencial no desenvolvimento
profissional do professor supervisionado e da propria escola, enquanto organizacao.

Para Alarcéo e Rold&o (2008, p. 54), o supervisor é “ alguém que se preocupa
em me ajudar a crescer como professora”, alguém que proporciona “aos seus alunos
ambientes formativos, estimuladores de um saber didatico”, alguém que “sabe abanar
quando ¢ preciso”, alguém que influencia o processo de socializagdo, contribuindo para
o0 alargamento da visdo de ensino (para além da mera transmissao de conhecimentos)
estimulando o autoconhecimento e a reflexdo sobre as praticas, transmitindo
conhecimentos Uteis para a pratica profissional.

Completando, o conceito de supervisor (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 59) tem
como fungdo “ajudar o professor a ensinar e a tornar-se um bom profissional para que
os seus alunos aprendam melhor e se desenvolvam mais”. Para que isso aconteca terd de

dominar ndo apenas os conteudos programaticos das respetivas disciplinas, mas também
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possuir uma boa cultura geral e uma formacdo efetiva nos dominios das ciéncias
fundamentais da educacéo, de formacdo de adultos e da formacdo de professores, do
desenvolvimento curricular, das didaticas ou metodologias de ensino e das respetivas
tecnologias. Segundo Alarcdo e Tavares (2003, p. 61), o supervisor deve “criar um
clima favoravel, uma atmosfera afetivo-relacional e cultural positiva, de entreajuda
reciproca, aberta, espontanea, autentica, cordial, simpética, colaborativa e solidaria entre
0 supervisor e o professor”.

Segundo Alarcdo (2002, p. 233), as funcdes do supervisor deverdao assentar na
“gestdo das aprendizagens e das pessoas”, sendo que este deve conhecer a organizagdo e
as politicas da escola, de modo a conduzir o trabalho nesse sentido.

Ainda e de acordo com Alarcdo (2002), a supervisor ¢ “um lider ou facilitador
de comunidades aprendentes” (p. 233). Este tem como tarefa “fomentar ou apoiar
contextos de formagao” (p. 233) para que se verifique um desenvolvimento profissional
de todos os agentes educativos, com repercussdo na aprendizagem dos alunos.

Sendo, assim, o supervisor, na perspetiva de Alarcdo (2002, p. 234), é “um
professor de valor acrescentado”. De facto, o supervisor tem que ser um lider, alguém
com reconhecidas capacidades de didlogo, de partilha e interajuda, de forma a
desempenhar com éxito as suas funcGes e para que se atinjam 0s objetivos pretendidos,
nomeadamente o desenvolvimento profissional do professor, que terd repercussdes no
seu desempenho e no dos alunos e a consequente, melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares.

O supervisor deve, desta forma, ser capaz de liderar e orientar o professor,
promovendo o trabalho colaborativo, fazendo uma critica construtiva, aceitando as
diferencas individuais, sem descurar o saber. Deste modo, ndo podemos dissociar o
conceito de supervisdo (supervisor) do de lideranca (lider), visto estarem interligadas na
promogéo de uma pratica educativa de qualidade.

Stones (1984, citado por Vieira, 1993, p.43) refere que a “super-visdo” ¢é a
qualificagdo necesséria para ser supervisor. Prossegue dizendo que a atividade do
supervisor é bastante complexa uma vez que essa super-visao deve ser constituida por
varias capacidades pessoais, sequencialmente relacionadas: (i) Visao apurada — para ver
0 que acontece na aula; (ii) Introvisdo — para compreender o significado do que la
aconteceu, (iii) Antevisdo — para ver o que poderia estar a acontecer, (iv) Retrovisdo —
para ver o que deveria ter acontecido e ndo aconteceu; (v) Segunda-visdo: para saber

como fazer acontecer o que deveria ter acontecido e ndo aconteceu.
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Hoje em dia, o professor desempenha inimeras fungdes na escola: diretor de
turma, representante de area disciplinar, coordenador de departamento, supervisor, entre
outros.

Dependendo das areas, poderiamos dizer que todas, ttm um objetivo comum:
ajudar. Ajudar a desenvolver capacidades, competéncias e conhecimentos do aluno
estagiario, ajuda-lo a crescer, a ensinar melhor e a tornar-se um bom profissional para
que os seus alunos aprendam melhor. Para Alarcdo (2001), “a fungdo dos supervisores
é, fundamentalmente, encorajar os professores a trabalharem em conjunto, como
colegas, numa atitude indagadora e transformadora” (p. 120).

Vieira (s .d., citado por Oliveira, 2001) diz que o supervisor desempenha uma
funcdo de encorajamento. Encorajar no &mbito do relacionamento interpessoal e em
estreita relacdo com a funcdo de sugestdo, o encorajamento assume um papel
inestimavel na relacdo de supervisdo, a sua carga afetiva influéncia de modo
significativo, o equilibrio emocional do professor, assim como a sua postura global (p.
33).

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), referem ainda que “o papel do supervisor sera
entdo o de facilitara aprendizagem, de encorajar, valorizar as tentativas e erros do
professor e incentivar a reflexdo sobre a sua agao” (p. 98).

Garmston, Lipton e Kaiser (2002, citados por Gongalves, 2009) referem que na
formagdo inicial “devera assumir-se como um mediador entre o supervisando e o
ambiente formativo, salientando dados potencialmente relevantes, a partir dos quais o
formando podera construir novos significados” (p. 29). Vieira (1993) explica que para
fazer supervisdo ¢ fundamental interagir “informar, questionar, sugerir, encorajar,
avaliar” (p. 33). Assim sendo o supervisor deve adotar uma postura de observagio
atenta, questionamento constante, reflexdo apurada e intervengdo investigativa.
Garmston et al. (citado por Gongalves, 2009) refere que o supervisor “devera assumir-se
como um mediador entre o supervisando e o0 seu ambiente formativo, salientando dados
potencialmente relevantes, a partir dos quais o formando podera construir novos
significados” (p. 29).

Para um supervisor exercer bem as suas funcfes devera de ter uma formacéo
especializada. Novoa (1992) reforca a importancia da interagdo entre a qualidade do
ensino ¢ a formacao de professores, afirmando que “nao ha ensino de qualidade, nem

reforma educativa, nem inovagdo sem uma adequada formacéo de professores” (p. 9).

39



No entanto, € importante que o supervisor conheca o professor. Segundo varios
autores, tais como Alarcdo e Tavares (2003, p.47), € imprescindivel a qualidade de
relagdo interpessoal do supervisor. De acordo com Alarcdo e Tavares (2003), a
supervisdao “deve consistir numa visdo de qualidade, inteligente, responsavel,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou
antes, o que se passa durante e o que se passara depois” (p. 47).

Nesta linha de pensamento é necessario conhecer 0s supervisionados no
processo de supervisdo, adequando-se-lhes os procedimentos, como refere Ribeiro
(2000), “(...) ndo se pode usar estratégias iguais com pessoas diferentes, no sentido de
desencadear processos de formagdo com sucesso para todos” (p. 93). O saber para
compreender e apreciar os outros, é condicdo indesvendavel & funcéo da supervisio. E
importante, assim, que o supervisor tenha uma relacdo de proximidade, cooperante e
flexivel, proporcionando um ambiente saudavel e motivador para que o professor se
sinta bem em tomar iniciativa de pedir ajuda para a resolucdo de eventuais problemas
que possam surgir no seu processo de ensino e aprendizagem, contribuindo assim, para
0 seu desenvolvimento profissional e humano.

Segundo Morsher e Purpel (citados por Alarcdo & Tavares, 2003), 0 supervisor
deve reunir um conjunto de caracteristicas pessoais ao nivel da sensibilidade,

capacidades e competéncias como por exemplo:

(i) Sensibilidade para se aperceber dos problemas que surgem definindo as suas causas;
(ii) Capacidade de analisar e conceptualizar esses problemas hierarquizando as suas
casas;

(iii) Capacidade e sensibilidade para estabelecer uma comunicacdo capaz de permitir
aperceber-se e entender as opinides e 0s sentimentos dos alunos estagiarios, assim como
exprimir as suas proprias opinides e sentimentos;

(iv) Competéncias em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica do ensino;

(v) Competéncias de relacionamento interpessoal (p.87).

Em suma, Alarcéo e Tavares (2003, p.88) referem que as situa¢oes de superviséo
se devem caracterizar por relacBes interpessoais, dindmicas, encorajadoras e
facilitadoras de desenvolvimento e aprendizagem, de forma comprometida e consciente.
Pretende-se com elas maximizar as capacidades do professor como pessoa e como

profissional e, a0 mesmo tempo, que se repercutam num “melhor grau de
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desenvolvimento e aprendizagem” dos alunos, através de “um ensino de qualidade

ministrado em condi¢des facilitadoras da propria aprendizagem”.

3.4. Estilos supervisivos

O processo de supervisao exige uma interacdo entre uma equipa que trabalha
para atingir o mesmo fim, numa perspetiva construtivista, a dimensao interpessoal é
fundamental. As caracteristicas pessoais do supervisor, associadas a sua conce¢do de
supervisao irdo definir um estilo supervisivo.

Alarcéo e Tavares (2003, p. 63, citando Glickman, 1985) indicam trés estilos:
nao diretivo, colaborativo e diretivo. Vieira e Moreira (2011, p. 15) referem que “as
fungdes discursivas que caracterizam estes estilos implicam um grau crescente de
controlo do supervisor sobre as decisdes e a agao do professor”. As autoras consideram
que os estilos supervisivos vao evoluindo “a medida que a autonomia profissional do
formando evolui” (2011, p. 16).

Atualmente a supervisdo considera que o trabalho colaborativo interpares é a
base da aprendizagem tanto do formando como do supervisor, sendo o estilo ndo-
diretivo o mais adequado. Neste, o supervisor terd como principais funcgdes: prestar
atencdo, clarificar, encorajar (Alarcdo & Tavares, 2003 e Vieira & Moreira, 2011). No
entanto, por vezes ha a necessidade de um maior acompanhamento e apoio impondo-se
um estilo mais diretivo.

Segundo Vieira e Moreira (2011), o professor supervisionado pode assumir
varios papeis como: adversativo, colaborativo ou passivo, referindo-se que “numa
perspetiva dialdgica, apenas o papel colaborativo fara sentido, na medida em que traduz
e reforgca a democraticidade da relagdo supervisiva” (p. 17). Por vezes, o professor
concorda com o supervisor com o intuito de evitar conflitos e penalizagdes. Os estilos
supervisivos sdo entdo utilizados consoante as necessidades e o nivel de autonomia do

professor.
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3.5. Conceito de Supervisdo Pedagogica

Dentro da supervisdo, € importante esclarecer o conceito de supervisdo
pedagogica, visto ser essencial a compreensdo da problemaética colocada: o papel da
supervisao pedagogica nos primeiros anos de préatica docente.

Fazer supervisdo, ndo € um processo meramente técnico, mas sim um processo
no qual se conjugam as dimensdes cognitiva e relacional, em funcdo dos dois objetivos
fundamentais que sdo: o desenvolvimento da escola como organizagdo de
desenvolvimento profissional dos docentes e ndo docentes (Alarcdo, 2002, p. 234).

O processo de supervisdo caracterizar-se-a, segundo Sa-Chaves (2011), por
“uma relacdo entre um formador e um elemento em formacdo, relacdo essa cuja
natureza substantiva se constitui num corpo de saberes que, nessa relacdo, se
(trans)accionam” (p.40).

Assim, 0 processo de supervisdo nao se resume a uma mera modificacdo dos
comportamentos ou a transmissdo dos conhecimentos, de procedimentos ou de atitudes,
mas proporciona condi¢cdes de desenvolvimento pessoal e implementa estratégias que
conduzem a uma maior efichcia do professor através da ativagdo do seu
desenvolvimento profissional. (Ralha-Sim&es & Simdes, 1990, pp. 180-181).

Desta forma é essencial apresentar a evolucdo do significado da supervisao
pedagogica. Toda a atividade docente integra uma relacdo pedagdgica em sala de aula,
havendo uma interacdo entre professor/aluno, enquadrando-se a supervisdo pedagogica
numa escola como organizagdo aprendente, considerando-a como pec¢a fundamental na
gestdo escolar.

Numa escola entendida como organizacdo aprendente, conceito desenvolvido
por Senge (2005), equivalente ao conceito de escola reflexiva, largamente explanado
por Alarcdo (2002), o desenvolvimento organizacional e o desenvolvimento profissional
devem caminhar a par. Senge (2005, citando Bolivar, 1997) define organiza¢Bes que

aprendem como:

OrganizagOes onde os individuos expandem continuamente a sua aptiddo
para criar os resultados que desejam, onde se criam novos e expansivos
padrdes de pensamento, onde a aspiracdo colectiva fica em liberdade, e onde
os individuos aprendem continuamente a aprender em conjunto (pp. 83-84).
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Assim sendo, é essencial que a supervisdo pedagogica esteja relacionada com a
escola como organizacdo aprendente. Isto, dado a aprendizagem ser um processo
continuo e renovado. Ao reavaliar o conceito de supervisdo Alarcdo (2002, p. 154)
determina 0 seu objeto como sendo a dinamizacdo e o acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organizacdo e dos que nela realizam o seu trabalho de
estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa através de aprendizagens individuais e
coletivas. Neste sentido, confere ao supervisor a competéncia de facilitar, liderar ou
dinamizar, de acordo com cada caso em particular, comunidade(s) de aprendentes,
alargada(s) a toda a comunidade educativa: afinal a escola autébnoma, é a da participacéo
e responsabilidade de todos que a compdem.

Segundo Gaspar et al. (2012, p. 31), ensinar os professores a ensinar deve ser 0
objetivo principal de toda a supervisdo pedagogica, devendo a mesma ser levada a cabo
por professores com experiéncia e competéncia, com vista a promocdo do
desenvolvimento profissional dos professores. Toda a supervisdo, segundo Vieira
(1993, referida em Gaspar et. al., 2012, p. 32), é entendida como uma acdo de
monitorizacao sistematica da pratica pedagogica sobretudo através de procedimentos de
reflexdo e de experimentacao.

Toda a supervisdo pedagogica apresenta uma relacdo com a avaliacdo de
professores. As suas finalidades, segundo Gaspar et al. (2012), “ (...) deverdo prender-
se com a melhoria dos resultados escolares, a compreensdo das realidades com vista ao
seu aperfeigoamento e o sentido formativo, para o desenvolvimento profissional” (p.
32).

Segundo Alarcéo (2001, p. 18), a supervisdo tem vindo a ser preconizada como
uma supervisdo de matriz essencialmente “ (...) reflexiva, horizontal, colaborativa ou de
auto-supervisao, inscrita numa tendéncia de desenvolvimento profissional e
colaboracao”.

Alarcdo e Tavares (2003, p. 31) acrescentam que “ a supervisdo da pratica
pedagogica vem ap6s o conhecimento e a observagdo e assenta numa relagdo dialética
entre a teoria e a pratica”. A teoria informa a pratica pedagogica e esta, por sua vez,
orienta 0s quadros tedricos porque exige um aprofundamento cada vez maior € uma
observagao cada vez mais cuidada.

A abordagem reflexiva tem sido defendida como forma de melhoria do processo

de supervisdo e consequente desenvolvimento profissional. Toda a reflexdo exige
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conhecimento dos contextos pretendendo a compreensao e a construcdo de respostas aos
desafios atuais.

A abordagem reflexiva, de natureza construtivista, assenta na consciéncia da
imprevisibilidade dos contextos de acdo profissional e na compreensdo da atividade
profissional como atuacdo inteligente e flexivel situada e reativa.

De acordo com Gaspar et. al. (2012, p. 33), toda a préatica reflexiva é uma
condigdo necessaria para enfrentar a complexidade, que caracteriza a escola atual
permitindo transformar o mal-estar, a revolta ou o desanimo em problemas a ponderar e
eventualmente a solucionar. Desta forma, a reflexdo na acéo e sobre a acdo pode ocorrer
de forma solitaria na medida em que o professor tem a responsabilidade de ser o seu
proprio supervisor.

De acordo com esta linha de pensamento, supervisdo € um contributo para a
melhoria ndo apenas do desempenho profissional de individuos, mas também do
desenvolvimento qualitativo da escola, estimulando o potencial de cada um para o
desenvolvimento coletivo da escola enquanto organiza¢do, com vista a0 cumprimento
dos seus objetivos e melhorando-a na sua globalidade. Desta forma, a escola é uma
instituicdo aprendente, um espaco reflexivo, construido a partir da investigacdo-acdo, de
forma a ser um local de aprendizagem e onde se constréi o conhecimento sobre a acao.
Assim sendo, a supervisdo assume contornos colaborativos, na medida em que a
melhoria da escola cabe a uma equipa e ndo a individuos singulares. Em suma, a pratica
reflexa é necessaria para auxiliar o supervisor a reconhecer as implicac@es politicas e
ideoldgicas da sua atividade profissional.

Mintzberg (1995, citando Alarcdo & Tavares, 2003, p. 44) refere que “ a
supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé& 0 que se passou, 0 que Se passa
durante e o que se passara depois”.

A supervisdo pedagoOgica deve ser vista como um conjunto de saberes
interligados e organizados num todo complexo que procura encontrar formas e definir
estratégias para tornar esse saber acessivel ao aprendente, sendo fundamental
compreender as condicionantes e 0s contextos mais globais que influenciam as praticas
educativas (Gaspar et. al,. 2012, p. 35).

A supervisdo da acdo na supervisdo pedagogica tem trés vertentes, segundo
Rangel (2001, citando Gaspar et al., 2012, p. 36), sendo elas: pedagdgica,
administrativa e de inspecao.
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Durante o processo de supervisdo, Estrela, Esteve e Rodrigues (2002)
apresentam alguns conselhos/recomendacgdes que surgiram de estudos feitos sobre a
formagé&o inicial de professores e que deverdo fazer parte do processo de superviséo, de

forma a melhorar a qualidade da escola e de toda a préatica educativa:

(i) A prética pedagogica deve centrar-se na analise de situacOes reais do
exercicio profissional;

(if) A préatica pedagogica deve orientar-se quer para o desenvolvimento da
competéncia técnica quer para o desenvolvimento das competéncias cientificas
éticas, sociais e pessoais;

(iii) A prética pedagbgica deve contribuir para o desenvolvimento da
autonomia do professor, implicando a tomada de consciéncia de si e da
situacdo onde age;

(iv) A prética pedagogica deve focar-se ndo apenas na sala de aula, mas em
toda a atividade do professor, pelo que deve dar-se atencdo a variedade de
contextos em que aquele pode desenvolver-se;

(v) A pratica pedagdgica deve privilegiar o trabalho em equipa, proporcionar
momentos variados de observacdes, dialogo e troca;

(vi) A pratica pedagdgica deve privilegiar espacos que favorecam a construgédo
de um saber pedagdgico como resultado da interacdo entre os saberes ja
adquiridos e 0 questionamento, provocado pela vivéncia dos problemas

profissionais contextualizados (p. 74).

O(s) modelo(s) e o(s) método(s) de supervisdo empregues na formacao inicial
influenciam o tipo de professores que queremos formar. A acdo do orientador, ndo
sendo decisiva, ¢ fundamental para este processo. N&o é decisiva, pois, sendo o aluno
estagiario ou em formacdo um ser, aprendente, mas ja adulto, é provido de vontade
prépria e tem capacidade de decisdo. O contacto com algumas praticas molda e
desenvolve competéncias que irdo caracterizar a sua forma de pensar e agir. “Se
tornarmos a reflexdo como um fim em si mesma, o objetivo da supervisdo é ensinar 0s
formandos a refletir bem, e ela aparece como uma competéncia a desenvolver: Aprender
a refletir” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996).

Como suma, apresentamos a figura 4, que demonstra a complexidade e

importancia do papel da supervisdo pedagdgica.
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Ajuda e colaboragao

— Bom clima afectivo-relacional

— Desenvolvimento pessoal e profissional

— Espirito de reflexao, auto-conhecimento, inovagao e colaboracao
— Gosto pelo ensino

— Planificacao e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem
— Analise de programas, textos de apoio, etc.

— Identificacao e resolu¢ao de problemas

— Interpretacdo de dados colhidos na observacao

— Definicao de planos de accao a sequir

— Desenvolvimento do conhecimento profissional

— Outros

Execucao das tarefas de

supervisao junto dos

professores

reflexao dialogada

Execucdo das tarefas
de ensino junto dos alunos

Superviso# Professor

Figura 4 — Tarefas a realizar no processo de supervisdo Alarcéo e Tavares (2003, p.57).

3.6. A supervisdo reflexiva

Para Ribeiro (2000, p. 90), supervisionar comporta a ideia de interajuda de
monitorizacdo, de encorajamento para que cada qual dé o seu melhor nas situagGes
problematicas com que se depara. Compreende-se entdo que a tarefa do supervisor
devera assentar num continuo processo de interacdo consigo proprio e com 0s outros,
devendo incluir estratégias de observacao, reflexdo e acdo de e com o futuro educador
ou professor. Isto é, o supervisor deverd refletir sobre os dados que recolhe,
autoavaliando-se sistematicamente de modo a corrigir € a melhorar as suas
competéncias pedagogicas e reflexivas, procurando assim, e como consequéncia, 0
sucesso dos seus alunos, dos candidatos a professores, bem como 0 seu proprio sucesso
profissional.

De acordo com Alarcdo e Rolddo (2008, p. 30), a reflexdo é considerada como
promotora do conhecimento profissional, porque radica numa “atitude de

questionamento permanente — de si mesmo e das suas praticas — em que a reflexdo vai
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surgindo como instrumento de auto-avaliagao reguladora do desempenho” e geradora de
novas questdes.

Segundo (Alarcdo & Rold&o, 2008), a reflexividade € valorizada porque:

(i) Motiva para uma maior exigéncia e autoexigéncia;

(if) Consciencializa para a complexidade da acdo docente e para a necessidade de
procurar e produzir conhecimento tedrico para nela agir;

(iii) Construir para a percecdo da relagdo tedrico-pratica como um processo de
produgdo de saber e ndo como uma dicotomia servida por uma ldgica de
aplicacéo;

(iv) Promove uma atitude analitica da acéo e da prética profissional,

(v) Desenvolve o autoconhecimento e a autonomia;

(vi) Proporciona maior seguranga na acao de ensinar;

(vii) Confere maior interesse e capacidade de experimentar novas abordagens (p.
30)

Segundo os autores referidos anteriormente a concegdo de professor, (p. 41)
evolui para a pessoa que orienta e estimula com vista a aprendizagem e ao
desenvolvimento de autonomia dos alunos.

Segundo Alarcdo e Tavares (2003, p. 35), a abordagem reflexiva, de natureza
construtivista, assenta na consciéncia da imprevisibilidade dos contextos de agéo
profissional e na compreensdo da atividade profissional como atuacdo inteligente e
flexivel, situada e reativa. O processo formativo combina a acdo, experimentacdo e
reflex@o sobre a acdo, ou seja, reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido segundo
uma metodologia do aprender a fazer, fazendo e pensando, que conduz a construcdo
ativa de conhecimento gerado na acdo e sistematizado pela reflexdo.

A pratica refletida precisa de ser acompanhada por um supervisor que,
experientemente, detenha as competéncias de orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar,
isto é, seja simultaneamente treinador, companheiro e conselheiro.

O professor reflexivo deve ter a capacidade de se questionar, para desenvolver as
préprias teorias praticas. Schon (s .d.,. citado por Zeichner, 1993, p. 22) salienta que
“refletindo sozinhos e em conjunto na acc¢do e sobre ela, acerca do seu ensino e das
condig¢des sociais que modelam as suas experiéncias de ensino”.

Assim, Perrenoud (2002, p. 46) afirma que deve existir um saber amplo, saber
academico, saber especializado por ser possivel dar resposta a situagcBes que vao
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ocorrendo em tempo real. No entanto, valoriza a experiéncia como meio facilitador de
resposta imediata.

Ainda na mesma linha, Perrenoud (2002, p. 138) salienta que a autonomia e a
responsabilidade de um profissional dependem da capacidade de refletir na acéo e sobre
a acdo, desenvolvida a partir da experiéncia.

Logo, a pratica reflexiva ndo é possivel aprender-se sé através de conhecimentos
tedricos e cientificos e procedimentos ensinados, isto porque segundo Perrenoud (2002,
p. 143) “la referencia al practicante, reflexivo es una forma de rehabilitacion de la
intuicion y de la inteligéncia practica, asi como su reintegracion en el nucleo de la
competéncia profesional”.

Roget e Serés (2014, pp 96-97) afirmam que a pratica reflexiva promove uma
aprendizagem profunda de si mesmo, potenciando capacidade de ser critico-reflexivo,
ao mesmo tempo que permite que se aja de forma intencional com uma certa
flexibilidade e espontaneidade, consciencializando-se das suas competéncias e
habilidades, como se estivéssemos a formar “ (...) um investigador em contexto real”.

Reforgando esta ideia, Altet (2000, p. 73) é da opinido que “capacidade para
analisar” ¢ fundamental para a pratica docente.

Segundo Alarcdo e Tavares (2003, p. 133), uma escola reflexiva é “uma escola
inteligente, autébnoma e responsavel que decide o que deve fazer nas situacOes
especificas da sua existéncia e regista no seu pensamento no projecto educativo que vai
pensando para si e experienciando”. S assim “é capaz de agir com flexibilidade e
resiliéncia nos contextos complexos e dificeis, diferenciados e instaveis que hoje
caracterizam as situagdes das organizagdes escolares”.

De acordo com os autores citados anteriormente, sabe-se que “uma escola
reflexiva pensa-se no presente para se projectar no futuro e na continuidade, sempre
renovada, da sua historia” (p.133).

Assim sendo, os autores mencionam que “cria condi¢des de desenvolvimento e
aprendizagem aos membros que a constituem, isto €, aos professores e funcionarios bem
como aqueles que nela tém o oficio de aprender e de aprender a aprender, isto €, aos
alunos, principal razdo de ser da escola” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 134). A escola
reflexiva assenta o seu desenvolvimento num projeto institucional vivo que, para além
de conceber no papel, realiza na acdo e avalia nos seus processos e resultados. A escola

é, ela mesma, um projeto, cujo grande objetivo é a formag&o de novos cidad&os.
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Segundo Alarcdo e Tavares (2003, p. 137), “uma escola reflexiva, em
desenvolvimento e em aprendizagem, cria-se pelo pensamento e préctica reflexivos que
acompanham o desejo de conhecer a razdo de ser da sua existéncia, as caracteristicas da
sua identidade prépria, os constrangimentos que a afectam e as potencialidades que
detém”.

Em resumo e segundo os autores citados anteriormente (pp.144-145), “ o objecto
da supervisdo, aponta assim para o desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e
dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fung¢éo educativa
por intermédio de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formacédo de novos
agentes”.

Também, de acordo com 0s mesmos autores (p. 147) “oS supervisores, entre 0s
membros do coletivo da escola, devem ajudar a pensar o desenvolvimento institucional,
mas devem sobretudo acompanhar e avaliar a actividade dos recursos humanos com
vista a concretizacdo da missdo da escola que ndo podera deixar de, na sua esséncia,
visar a qualidade da educacdo”. Os supervisores sdo facilitadores ou lideres de
comunidades aprendentes, pois a sua funcdo principal consiste em fomentar ou apoiar
contextos de reflexdo formativa e transformadora (p. 149). Tém de provocar a
discussdo, o confronto e a negociacdo de ideias, fomentar e rentabilizar a reflex@o e a
aprendizagem colaborativa.

Em tom de conclusdo, Giroux (1988, citado por Alarcdo & Tavares, 2003,

p.149) disse que os professores, 0s supervisores devem ser intelectuais transformadores.
4. A reflexdo e a pratica docente

Ha muito que se reconhece a necessidade de preparar 0s jovens para as constantes
e rapidas mudancas da sociedade atual, através do desenvolvimento da sua autonomia,
mas a concretizacdo deste objetivo pressupde que os professores estejam, eles proprios,
preparados para adequar a sua acdo as necessidades educativas e motivacdes dos seus
alunos.

Ser professor neste enquadramento exige um conjunto de estratégias que permitam
encarar a incerteza como um estimulo para crescer e ndo como um constrangimento
desmobilizador. Para formar professores competentes ndo faz sentido proporcionar-lhes

estratégias de adaptacdo a realidade. Torna-se pertinente substituir a necessidade de
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obter respostas pela necessidade de levantar questdes. Das questdes, surgirdo algumas
respostas que irdo ajudar a encontrar caminhos de desenvolvimento e realiza¢do pessoal
e profissional.

Né&o é facil a adaptacdo a um mundo em mudanca, pela incerteza e risco que esta
mudanca traz. No entanto, pode-se aprender a diferenciar os tipos de mudanca e
desenvolver capacidades de intervengdo critica que se traduzam numa verdadeira
transformacéo da sociedade. O desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a
realidade é extremamente importante para o contexto onde se desenrola a acao

educativa e sobre o seu impacto na aprendizagem dos alunos.

4.1. O conceito de reflexao

H& muito que se reconhece a necessidade de preparar 0s jovens para as constantes
e rapidas mudancas da sociedade atual, através do desenvolvimento da sua autonomia.
Mas a concretizacao deste objetivo pressupde que os professores estejam, eles préprios,
preparados para adequar a sua acdo as necessidades educativas e motivacdes dos seus
alunos.

Ser professor, neste enquadramento, exige um conjunto de estratégias que
permitam encarar a incerteza como um estimulo para crescer e ndo como um
constrangimento desmobilizador. Para formar professores competentes nao faz sentido
proporcionar-lhes estratégias de adaptacdo a realidade. Torna-se pertinente substituir a
necessidade de obter respostas pela necessidade de levantar questdes. Das questdes
surgirdo algumas respostas que irdo ajudar a encontrar caminhos de desenvolvimento e
realizacéo pessoal e profissional.

Né&o é facil a adaptacdo a um mundo em mudanca, pela incerteza e risco que esta
mudanga traz. No entanto, pode-se aprender a diferenciar os tipos de mudanca e
desenvolver capacidades de intervengdo critica que se traduzam numa verdadeira
transformacdo da sociedade. O desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a
realidade é extremamente importante para o contexto onde se desenrola a acao
educativa e sobre o seu impacto na aprendizagem dos alunos.

O precursor do conceito de reflexdo, ou pensamento reflexivo em educacéo, foi
John Dewey. De acordo com Dewey (1910, citando Alarcéo, 1996, pp. 34-37), a funcéo

do pensamento reflexivo, é o de transformar uma situacdo complexa numa situacdo que
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seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa. Significa que, a melhor forma de pensar é
pela reflexdo uma vez que o pensamento reflexivo permite tornar uma situagdo mais
clara, atraves de um encadeamento ordenado de ideias com vista a um fim comum.

Dewey considera a existéncia de dois momentos no ato de pensar: (i) quando
ocorre um problema e se impde a necessidade da sua resolucéo; (ii) quando pesquisa o
material necessério para a solucdo do problema. O primeiro momento é a fase pré-
reflexiva, quando o problema se encontra resolvido é a fase pds-reflexiva. Entre uma
fase e a outra, Dewey identifica cinco fases inerentes a todo este processo. Séo elas
designadamente: (i) Situacdo problematica de incerteza e de duvida, a qual este autor
considera o primeiro momento de indagacéao, surgindo de modo vago, uma ideia como
resolvé-la; (ii) Intelectualizacdo do problema, que implicara o desenvolvimento dessa
ideia através do raciocinio; (iii) Observacdo e experiéncia, procurando-se provar as
varias hipoteses e descobrir ou ndo a sua adequacao; (iv) Reelaboragdo intelectual das
primeiras sugestdes; (v) Verificagéo.

A acdo reflexiva é, assim para 0 autor, um processo que implica mais do que
encontrar solucGes para os problemas. Implica também intuicdo, emocdo e paixao.

Dewey considera igualmente, trés atitudes necessarias promotoras da acéo reflexiva:

(i) Abertura de espirito, capacidade para ouvir outras opinides, de perceber que
pode haver possiveis alternativas e de admitir a possibilidade de erro;

(ii) Responsabilidade implica a aceitacdo das consequéncias de uma determinada
acao;

(iif) Empenhamento, ou seja, adeséo, entusiasmo e vontade de participar.

Estas trés atitudes sdo na opinido do autor, as componentes centrais da vida do
professor reflexivo, que devera ser responsavel pela sua aprendizagem.

Schoén (2000, p. 27) defende que o professor pode valorizar a sua experiéncia,
por meio da reflexdo e do conhecimento tacito. Para este autor, o conhecimento tacito é
0 conhecimento na acdo, préatico, interiorizado, implicito que o profissional adquire ao
longo da sua rotina. No entender de Schon, este conhecimento é, insuficiente para
solucionar os problemas que ocorrem na pratica. Por esta razdo o autor recomenda que 0
professor observe atentamente a sala de aula, e mobilize o seu conhecimento tacito por

meio da reflexdo sobre a agéo.

51



Na perspetiva de Alarcdo (1996, p.52), Donald Schon sustenta o valor de uma
nova epistemologia da pratica no processo de construcdo do conhecimento profissional,
defendendo que este estd subjacente e orienta a acdo, designando este tipo de
conhecimento como conhecimento-na-acdo. O professor, devera ser capaz de analisar as
suas praticas, consciencializando as possiveis falhas e lacunas para, em consequéncia,
encontrar novas formas de agir, no sentido da sua progressiva melhoria e
desenvolvimento. Schon (1997, p.35) considera esta atitude como artristry, ou seja, um
saber-fazer sélido, tedrico e pratico, inteligente e criativo, que permite ao professor agir
em contextos instaveis e complexos, em que cada situacdo se pode tornar novidade
exigindo reflexdo e uma atencdo dialogante com a prépria realidade. Assim, sempre que
se reflete sobre a pratica, o conhecimento amplia-se, analisa-se, reestrutura-se e
adquirem-se novos conhecimentos que podem vir a ser Uteis em situagdes futuras.

Schén (2000, pp. 51-53) defende trés momentos de reflexdo que podem auxiliar
o0 professor na sua atividade; a reflexdo na acdo, a reflexdo sobre a acéo e a reflexédo
sobre a reflex&o-na-agéo:

(i) A reflexdo na acdo ocorre quando o professor reflete no decorrer da propria acédo
e a vai reformulando, ajustando-a assim a situa¢es novas que vao aparecendo;

(ii) A reflexdo sobre a acdo acontece quando o professor reconstr6i mentalmente a
acao para a analisar retrospetivamente. O olhar a posteriori sobre 0 momento da
acao ajuda o professor a perceber melhor o que aconteceu durante a acdo e como
resolveu os imprevistos ocorridos;

(iii) A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo € um processo que fomenta a evolugédo e o
desenvolvimento profissional do professor, levando-o0 a construir a sua propria
forma de conhecer. Este tipo de reflexdo, podemos definir como metareflexéo,
leva o professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de

compreender, de agir e equacionar problemas.

De acordo com Schon (2000, p. 55), dificilmente se consegue separar no processo
de reflexdo-na-acdo, 0s componentes racionais dos componentes emotivos que
condicionam a acdo e a reflexdo. O professor encontra-se envolvido na situagédo
problematica que pretende modificar e, por isso, é sensivel a todos os obstaculos e

resisténcias a sua intervencao.
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4.2. A préatica reflexiva

Os investigadores das praticas reflexivas (Perrenoud, 2002 e Zeichner, 1993)
consideram que a reflexdo na interagdo com os outros tem um potencial transformador
da pessoa e da sua pratica profissional. Na conce¢do de Schon (2000, p.19), a pratica
reflexiva constitui-se como um momento de reflexdo critica problematizando a
realidade pedagdgica, bem como analisando, refletindo e reelaborando a sua agédo de
modo a resolver os problemas construindo e reconstruindo o seu papel no exercicio
profissional.

Para Perrenoud (2002), a pratica reflexiva é a chave da profissionalizacdo do
oficio. No entanto, no seu entender, “ndo poderad haver profissionalizacdo do oficio de
professor se esta ndo for desejada, desenvolvida ou sustentada continuamente por
numerosos actores colectivos, durante décadas, para além das conjunturas e das
alternancias politicas” (p.10). Perrenoud (2002) enuncia trés argumentos a favor da

profissionalizacao:

(i) Atendendo a evolucédo das condicdes e dos contextos de ensino, o professor deve
tornar-se alguém gue concebe a sua propria pratica para enfrentar eficazmente a
variabilidade e a transformacéo de suas condicGes de trabalho;

(i) Se queremos que todos alcancem os objetivos, ndo basta mais ensinar, é preciso
fazer com que cada um aprenda encontrando o processo apropriado;

(iii) As competéncias profissionais sdo cada vez mais coletivas no ambito de uma
equipa ou de um estabelecimento, o que requer sélidas competéncias de

comunicagéo e de regulagao reflexiva (pp.12-14).

Por outro lado, na opinido do autor, a atitude e a competéncia reflexiva

apresentam diferentes modos de expresséo:

(i) Na acdo, a reflexdo permite desvincular-se da planifica¢do inicial, corrigi-la
constantemente, compreender o que acarreta problemas, descentralizar-se e
regular o processo em curso;

(ii) A posteriori, a reflexdo permite analisar mais tranquilamente os acontecimentos,

construir saberes que cobrem situagdes comparaveis que podem ocorrer;
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(iii) Num oficio em que os problemas sdo recorrentes, a reflexdo desenvolve-se
também antes da acdo, ndo somente para planificar e construir 0s cenarios, mas
também para preparar o professor para acolher os imprevistos e guardar maior
lucidez (Perrenoud, 2002, p.199).

Perrenoud (2000) apresenta algumas das caracteristicas que o professor deve

possuir no decorrer da sua pratica reflexiva. Sdo as seguintes:

(i) Saberes metodologicos e teoricos;

(ii) Atitudes e uma relagdo auténtica com o oficio e o real;

(iif) Competéncias que se apoiam sobre esses saberes e atitudes, permitindo
mobiliza-los em situacdo de trabalho e alia-los a intuicdo e a improvisacao,

como na propria préatica pedagdgica (p.123).

Na perspectiva de Perrenoud (2002), o desenvolvimento de uma préatica

reflexiva, traz diversos beneficios, designadamente:

(i) Um ajuste dos esquemas de acao que permite uma intervencao mais rapida, mais
direcionada ou mais segura;

(if) Um reforco da imagem como profissional reflexivo em processo de evolucao;

(iii) Um saber capitalizado, que permite compreender e dominar outros problemas

profissionais (p.127).

A curiosidade e a vontade de saber mais, tanto na acdo como no momento
posterior a ela, perseveranca, método, memoria organizada, sdo alguns dos fatores
determinantes para que a pratica reflexiva tire maiores beneficios, para além dos atras
mencionados.

Em sintese, a reflexdo na pratica é uma componente da agdo profissional dos
professores que envolve um conjunto de habilidades, no qual os professores tém que se
envolver. Para todo este envolvimento os professores terdo que desenvolver uma
postura reflexiva e analitica, como refere Roldao (2000), face a pratica, “concebendo-a
como campo de saber préprio a desenvolver e aprofundar e ndo como normativo que

apenas se executa sem agir sobre ele” (p.17).
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Na concecdo da pratica reflexiva, quanto mais profundamente o professor refletir
sobre a pratica, reestruturando-a para melhoré-la, mais ele estara analisando o0s
insucessos e/ou sucessos que possam existir nessa pratica. No entendimento de Schon
(2000, p.23), muito do saber do professor tem a ver com a capacidade de refletir os
problemas do dia-a-dia escolar. E uma competéncia que, segundo Alarcio (2001, p.31),
ou se tem ou se desenvolve, mas que dificilmente se ensina.

Assim uma prética reflexiva proporciona aos professores oportunidades para o
seu desenvolvimento, tornando-os profissionais mais responsaveis, melhores e mais
conscientes. Para que este desenvolvimento aconteca € preciso assumir riscos, tomar
decisbes, mobilizar recursos, assumir as nossas fragilidades, o que implica exposi¢édo
face aos outros libertando-nos do “eu solitario” para passarmos a viver o nosso “‘eu
solidario”.

Em suma, é essencial termos presente que toda a atividade reflexiva esta
relacionada com o ato de pensar refletido. Assim sendo, € fundamental referirmos o que
esse pensamento proporciona, de acordo com Lalanda e Abrantes (2013, p. 53) (i)
orientacdo na acdo, no sentido de uma finalidade consistente; (ii) preparacdo nas
condi¢des conducentes a invencdo sistematica e (iii) enriquecimento no sentido das
coisas. Desta forma o pensamento reflexivo contribui para a promocéo do progresso,
abrindo oportunidades para antecipar o conhecimento da ocorréncia dos fenémenos e
ampliar a extensdo do progndstico das suas consequéncias.

Desta forma e segundo Alarcéo (1996, p. 175), a reflexdo “baseia-se na vontade,
no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade” na procura da verdade e
da justica. Dado ser um processo simultaneamente Idgico e psicoldgico, combina a
“racionalidade da logica investigativa com a irracionalidade inerente a intuigdo e a
paixdo do sujeito pensante”, unindo desta forma, a cogni¢do e a afetividade num ato

especifico.

4.3. Como se tornam os professores reflexivos?

Segundo Alarcdo (1996), o pensamento reflexivo ndo desabrocha
espontaneamente mas pode desenvolver-se. Tem de ser cultivado e requer condicOes
para 0 seu desabrochar. A autora caracteriza o pensamento reflexivo como a postura do

questionamento (p.181) enquanto atitude critica e interventiva, motor de reflexé@o e
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procura, conhecimento e desenvolvimento. Os processos reflexivos sdo, deste modo,
desencadeados em contextos que favorecem o desenvolvimento, a liberdade e a
responsabilidade dos professores.

Muitos professores questionam as suas praticas para resolverem algumas
duvidas, para se conhecerem melhor, para serem mais eficazes, para obterem ajuda de
outros colegas. Alarcdo (1996) considera que os professores reflexivos “sdo aqueles que
sdo capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao refletirem
sozinhos ou em conjunto, na ac¢cdo e sobre ela assim como as condi¢bes que a
modelam” (p.100).

Stenhouse (1975, citando Zeichner, 1993) descreveu a tenséo externa e interna

na vida dos professores reflexivos com as seguintes palavras:

Os bons professores sdo, necessariamente, autbnomos relativamente a sua profissao.
N&o precisam que lhes digam o que fazer. Profissionalmente, ndo dependem de
investigadores, superintendentes, inovadores ou supervisores. Isto ndo significa que ndo
gueiram ter acesso a ideias criadas por outras pessoas, noutros lugares ou noutros
tempos, nem que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que sabem que as
ideias e as pessoas sO servem para alguma coisa depois de terem sido digeridas até
ficarem sujeitas ao julgamento do préprio professor (p. 20).

Um professor reflexivo nunca deixa de surpreender, porque o que ele observa
pode ter origem numa pratica reflexiva pessoal e de saberes que lhe foi permitida
construir ao longo dos anos. Os professores reflexivos questionam-se e perguntam “o
que”, “o porqué” e “como” se fazem as coisas em relagdo a si e aos outros, servindo-se
deste questionamento como forma de aprendizagem. De acordo com Roth (1990, citado
em Reis, 2006, p.31), os professores reflexivos, possuem um espirito e mente abertos,
aceitam diferentes perspetivas e séo curiosos em relacdo ao ponto de vista dos outros.
Demonstram competéncias para encarar a instabilidade e lidarem com as situagfes de
incerteza e risco. Tais caracteristicas, retratam um professor critico consigo proprio,
flexivel, aberto & mudanca, capaz de analisar e questionar a sua pratica, tornando-se
num professor produtor de conhecimento.

A reflex@o potencia o desenvolvimento profissional que tem como finalidade a
compreensdo e a aquisicdo de competéncias. Zeichner (1992) defende o professor como
um prético-reflexivo e perspetiva a colaboracdo como o aspeto mais relevante para uma
aprendizagem mais efetiva. Segundo este autor, existem dois caminhos a seguir: 0

individualista, considerado como um trabalho solitario, sem analise em equipa, sem
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troca de opinides, e o colaborativo, no qual se tenta juntar as virtudes da iniciativa
individual com o trabalho em rede e a discussdo das diferentes perspetivas. Neste
sentido é necessario criar condi¢Ges de colaboracdo e de trabalho em equipa entre os

professores, que facilitem a reflexao.

4.4. Supervisdo colaborativa

A supervisdo colaborativa € uma area em plena evolucdo e desenvolvimento,
cujos trabalhos de investigacdo tém como alicerces as abordagens supervisivas nos
cenarios clinico e ecologico. O principal desafio € a concretizacdo das praticas
colaborativas e reflexivas interpares (cenario clinico), integrando-as na realidade
contextual complexa das escolas e das comunidades educativas em que se encontram
inseridas (cenério ecoldgico). Muitas investigacdes, ainda em curso, tém estabelecido
lacos estreitos entre as escolas e as universidades, na procura dessa concretizacdo. Tal
como referem Saraiva e Ponte (2003,p. 54), é preciso salientar o papel fundamental dos
professores no processo de producdo de conhecimento, sendo de privilegiar as parcerias
entre os investigadores académicos das universidades e o trabalho docente nas escolas,
constituindo-se, desta forma, equipas de trabalho colaborativo, verdadeiramente
frutuosas para o crescimento das Ciéncias da Educacdo em geral e da Superviséo
Colaborativa em particular.

De acordo com Saraiva e Ponte (2003, p.9), nas suas parcerias, o professor ndo
deve atuar apenas como mero utilizador das teorias provenientes da investigacdo
academica. Antes pelo contrério: através de um trabalho profundamente reflexivo e
colaborativo, o professor e o investigador académico devem desenvolver conjuntamente
novo conhecimento, visando interligar a teoria a pratica, pela reflexdo-investigacéo-
acao.

Desta forma e citando Saraiva e Ponte (2003):

Assim, o resultado da investigagdo reflectird simultaneamente as perspectivas do
professor e do investigador, podendo corresponder as necessidades quer da
investigacdo, através da producéo de conhecimento resultante da anélise da partilha de
comentarios e observacdes sobre a pratica, quer do desenvolvimento profissional de
professor, gracas a reflexdo sobre a pratica que lhe permite iluminar e desenvolver
elementos da sua pratica de ensino (p. 9).
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Num contexto de profundas transformac6es sociais e educativas, a supervisao
encontra-se atualmente em grande evolugdo e mudanga, visando a sua expansao a novas
e abrangentes formas de didlogo, de partilha e de reflexdo, constituindo as parcerias de
forma a trazer novas correntes educativas as escolas. Pelas palavras de Veiga-Simao
(2007), “a aquisicdo de saber docente deve ser basecado na pratica e na reflexdo
conjunta, por meio da partilha de experiéncias individuais ou colectivas, sendo esta a
via para a mudanga” (p. 95).

A supervisdo colaborativa é uma area que visa a mudanca e a abertura do
sistema de ensino a novas metodologias educacionais, capazes de promover o didlogo
reflexivo interpares, o crescimento profissional, a autonomia e a responsabilidade,
integrados num trabalho conjunto desenvolvido com objetivos partilhados, sempre em
estreita harmonia com a tradicdo, a historia e a cultura da escola e da comunidade
educativa envolvente.

Vieira (2006) refere-se a evolucdo da supervisdo e ao alargamento da sua
abrangéncia, ao afirmar que uma “perspectiva transformadora da supervisao exige um
esforco deliberado de democratizacdo das relacBes interpessoais e dos processos de
construcdo do conhecimento, contrario a praticas de dominacdo e dirigido a busca de
libertagdo e emancipagao” (p. 11).

A supervisdo colaborativa esta imbuida nestes ventos de mudanga e é ela propria
0 motor da propria mudanca ao preconizar a valorizacdo do professor, a partilha e a
discussdo das boas praticas educativas, salientando-se as verdadeiras potencialidades
dos docentes, através de relagdes de colegialidade, que implicam corresponsabilizacao
na implementacéo de estratégias de ensino diversificadas.

A supervisdo de futuro implica, necessariamente, a inclusdo das dimensdes
colaborativa e reflexiva nos métodos de trabalho diario do professor. Tal como salienta
Perrenoud (2002), “um profissional reflexivo aceita fazer parte do problema. Ele
reflecte sobre a sua propria relagdo com o saber, com as pessoas, com 0 poder, com as
instituicOes e com as tecnologias, assim como reflecte sobre a sua forma de superar
limites” (p. 198).

Assim, a supervisdo colaborativa projeta-se num futuro, que se quer proximo e
real, que se vai tornando possivel & medida que os professores comecem
progressivamente a adquirir confianca na relevancia do seu conhecimento profissional.

A aplicabilidade da supervisdao colaborativa passa necessariamente, como
referem Alarcdo e Rold&o (2008) pela acdo dos professores e pelo seu empenho em que
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se faga “ouvir a sua voz como investigadores da sua propria pratica e construtores do
saber especifico inerente a sua fungédo social” (p. 15).

Deveremos ainda realgar e citando Alarcdo e Canha (2013, pp. 46-47) que a
colaboracdo esta intimamente ligada a natureza das relacBes entre as pessoas que
compreendem, necessariamente, dimensdes emocionais e afetivas. Isto porque, para que
exista uma supervisdo colaborativa, € necessario que a responsabilidade sobre o
processo de realizacdo dos propo6sitos que a justificam seja equilibradamente assumida e
partilhada por todos os que nela intervém, independentemente dos papéis diferenciados
gue possam assumir.

Supervisionar a pratica docente, comporta a ideia de entreajuda, de
monitorizacao, de encorajamento, num continuo processo de interacdo consigo proprio e
com os outros, incluindo estratégias de observacao, reflexdo e acdo do e com o
professor (Ribeiro, 2000, p. 56). Quando a reflexdo é colaborativa, com interacdes em
contextos diversificados, apresentando-se como uma estratégia de grande potencial
formativo (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 86). Para isso, € fundamental a existéncia de um
dialogo aberto e de grande colaboracdo entre supervisor e supervisionado, no sentido de
o primeiro compreender as dificuldades apresentadas pelo segundo, fornecer-lhe o
acompanhamento mais adequado, valorizando a experiencia profissional deste,
convidando-o a refletir e a repensar a sua pratica pedagogica e estimulando-o a
aperfeicoar o seu trabalho (2008, p. 89).

Seguindo esta linha de pensamento, é fundamental que o papel do supervisor
seja importante como “veiculo” para estimular a colaboracdo, divisdo de
responsabilidades, mas, acima de tudo, na mobilizacdo de novos saberes e no
envolvimento de todos, concorrendo para uma construcdo coletiva e para a mudanca de

praticas.
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Capitulo 2 — Metodologia

2.1 Opcédo metodologica

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada no desenvolvimento do
trabalho de investigacdo, num estudo que pretende compreender o papel da Superviséo
Pedagdgica nos primeiros anos de prética docente, no 1.° Ciclo do Ensino Baésico.
Procuraremos explicitar e justificar o caminho percorrido, bem como os metodos
utilizados na recolha, tratamento e interpretacdo dos dados.

Atualmente, a literatura alusiva as Ciéncias da Educacao, particularmente no que
se refere ao ensino, centra-se no paradigma metodoldgico entre os conceitos de
investigagcdo qualitativa e quantitativa. Segundo Afonso (2014, p. 17), referindo o
“debate tradicional entre os defensores de cada uma destas abordagens”, a investigacao
quantitativa, por se apoiar em critérios matematicos e estatisticos, distingue-se pela
objetividade dos resultados. Por outro lado, a investigacdo qualitativa, por resultar de
intengdes formuladas por atores individuais em contextos limitados, é caracterizada pela
subjetividade. Embora Berger e Luckmann (1966, citados por Afonso, 2014, p.18)
acrescentem que “(...) toda e qualquer investigagao seja ela construida com informacéo
quantitativa ou com informacéo qualitativa, pressupde elementos subjetivos, dado que o
conhecimento sobre a realidade social € em si mesmo um fenémeno subjetivo”.

O nosso trabalho descreve uma investigacdo qualitativa que permite observar no
préprio terreno os participantes do estudo realcando os dados descritivos, ao contrario
da investigacdo quantitativa que utiliza dados de natureza numerica que Ihe permitem
provar relagdes entre variaveis.

As fontes da informagdo sdo Unicas, auténticas e inalteraveis. A interpretacdo
baseia-se em acontecimentos vividos no contexto das experiéncias do quotidiano de sala
de aula pelo professor em inicio de carreira e 0 papel do supervisor pedagogico no
acompanhamento das suas praticas letivas e dificuldades sentidas.

Assim, recolhemos opinides coincidentes de atores distintos nos centros
educativos onde decorre a nossa investigacdo. Razéo pela qual, ao longo do processo de
estudo, a interpretacdo da informacéo tornou-se cada vez mais objetiva e diversificada.

Nesta linha de pensamento, Afonso (2014) afirma que:
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Na realidade, a investigacdo qualitativa preocupa-se com a recolha de informacéo fiavel
e sistematica sobre aspetos especificos da realidade social, usando procedimentos
empiricos com o intuito de gerar e interrelacionar conceitos que permitam interpretar
essa realidade (p. 18).

Na abordagem qualitativa, os investigadores, segundo Bogdan e Biklen (2013),
“(...) estdo continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objetivo de
perceber aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas
experiéncias (...) € como estruturam o mundo social em que vivem” (p. 51), devendo o
investigador qualitativo preocupar-se mais com 0 processo do que com os resultados.
Temos entdo que, quanto a natureza e enfoque da investigacdo qualitativa, Bogdan e

Biklen (2013) apresentam cinco caracteristicas da investigacdo qualitativa:

(i) A fonte direta dos dados € o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal e uma das grandes preocupacdes deste, deve ser o contexto, uma
vez que o comportamento humano é influenciado de forma significativa onde este
ocorre;

(i) E descritiva pois os dados sdo palavras ou imagens. Os dados v&o incluir
transcricGes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais,
memorandos e outros registos oficiais. A base de dados dos resultados deve possibilitar
a ilustracdo e substanciar a apresentacao;

(iii) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
pelos resultados ou produtos;

(iv) Os investigadores analisam os dados de forma indutiva, dado ndo serem
destinados a confirmar ou inferir hipdteses construidas previamente, mas as abstracdes
vao sendo construidas a medida que os dados recolhidos se vdo agrupando;

(v) O significado assume uma importancia vital, pois ao apreender as perspetivas
dos participantes, vai ser acentuada a dindmica interna das situacées, o que se perdia no
caso de observacdo exterior. A preocupagdo com 0s sujeitos da investigacdo deve ser
continua para perceber 0 que experimentam, como interpretam e como estruturam o
mundo social em que vivem (pp. 47-51).

Como afirma Flick (2009), o processo de investigacdo qualitativa pode ser
encarado como um “caminhar da teoria para o texto e deste de novo para a teoria” (pp.
11-12). Na perspetiva do autor referido anteriormente, este tipo de investigacdo foca-se

fundamentalmente na analise de dados concretos, tendo em conta o tempo e espago em
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que ocorrem, dando maior importancia as atividades das pessoas nos seus proprios
contextos. Acrescenta ainda que, o texto é a base da interpretacéo, é nele que se baseia a
descoberta e é fundamental na apresentacdo e na comunicagdo dos resultados. Nesta
linha de pensamento, as entrevistas contém os dados que sdo transformados em
transcri¢Ges (textos) que, de seguida, serdo interpretadas (Flick, 2009, pp. 29-30). A
investigacdo também pode ser baseada na observacdo, cujas notas de campo sdo
habitualmente os dados textuais de base.

Relativamente as questbes da investigacdo, o autor afirma que, na maioria dos
casos, estas surgem daquilo que o investigador €, no seu contexto social ou histéria
pessoal. Segundo Landsheere (1986), a investigacdo participante, ou seja, a de caracter
qualitativo, baseia-se em sete aspetos caracteristicos:

(i) O problema nasce da comunidade que o define, o analisa e o resolve.

(i) O objetivo ultimo da investigacdo é a transformacdo radical da realidade
social e melhoramento da vida das pessoas implicadas. Os beneficiarios da
investigacdo sdo portanto os proprios membros da comunidade.

(ili)) A investigacdo participante exige a participacdo plena da comunidade
durante todo o processo de pesquisa.

(iv)  Ainvestigacdo participante implica todo um leque de grupos de pessoas que
ndo possuem o poder; explorados, pobres, oprimidos, marginais, etc.

(v) O processo de investigacdo participante pode suscitar nos intervenientes uma
melhor tomada de consciéncia, dos seus proprios recursos e mobiliza-los
com vista a um desenvolvimento endégeno.

(vi)  Trata-se de um método de investigacdo mais cientifico do que a investigagdo
tradicional, neste sentido, a participacdo da comunidade facilita uma anélise
mais precisa e mais auténtica da realidade social.

(vii) O investigador é aqui um participante comprometido, que prende durante a

investigacdo. Milita em vez de procurar desvincular-se (p. 31).

Em suma, a investigacdo qualitativa salienta a compreensdo mais profunda dos
problemas, preocupa-se em investigar o que estd “por de tras” de certos
comportamentos, atitudes ou convicg¢des. N&do existe uma preocupagdo com a dimensao

das amostras, em confirmar hipoteses ou em generalizar os resultados.
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Assim, o objetivo da investigacdo qualitativa € o de procurar perceber o
comportamento e a experiéncia humana. E € isso que nos comprometemos a apresentar
com este estudo: um contributo para a tematica do acompanhamento do professor
principiante em sala de aula, no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Seguidamente, explicitamos o tipo de estudo, bem como as questdes de pesquisa
que nos norteiam e descrevemos as op¢des e procedimentos metodoldgicos adotados,
elaborando os instrumentos de recolha de dados, em concordancia com o objetivo e a

finalidade desta investigacao.

2.2 Estudo de caso

Dentro da abordagem qualitativa, escolhemos, o estudo de caso. Como referem
Ludke e André (1986), neste estudo, seja ele simples e especifico ou complexo e
abstrato, o caso é sempre bem demarcado e o0s seus contornos bem definidos. O
interesse deste estudo reside no que ele tem de Unico, de peculiar. Ainda de acordo com
as mesmas autoras, “quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si
mesmo, devemos escolher o estudo de caso” (p.17).

O estudo de caso do tipo descritivo foi a opcdo mais adequada a investigacao a
desenvolver. Na realidade, pretende-se explorar a atividade de um plano de acdo,
realizando o estudo de uma forma gradual, descritiva e interpretativa.

De acordo com Merriam (1988, citada por Bogden & Biklen, 2013, p.89), “o
estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma
unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico”.

Como refere Afonso (2014), o estudo caso caracteriza-se por “estudar o que ¢
particular, especifico ¢ unico” (p. 74). Como tal, ndo pretendemos representar um
universo significativo, mas sim representar um caso, ou seja, investigar um problema
concreto e descobrir 0 que ha de mais essencial e caracteristico na situacdo em estudo,
tendo em conta que o investigador € o principal instrumento de recolha de dados e que
os dados recolhidos ndo podem ser generalizaveis. Alias, Bassey (1999), citado pelo
autor anteriormente referido, define de forma abrangente e detalhada, essa estratégia de

investigacéo:

Um estudo de caso em educacdo € uma pesquisa empirica conduzida numa situacéo
circunscrita de espago e de tempo, centrada em facetas interessantes de uma actividade
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Ou programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando as pessoas,
com o objectivo de fundamentar juizos e decisGes dos préaticos (p. 74).

Bogdan e Biklen (2013, p.89) estabelecem uma analogia entre estudo de caso e
um funil, para explicarem o facto de as perguntas adequadas nunca serem muito
especificas. No inicio o estudo é representado pela parte mais larga do funil, o
investigador tenta encontrar na amostra escolhida o interesse do terreno ou das fontes de
dados de acordo com 0s seus objetivos. Procura as formas de procedimento e a
exequibilidade do estudo. Comeca pela recolha de dados, revendo-os e explorando-os e
toma decisbes acerca do objetivo do trabalho. Organiza e distribui o seu tempo, escolhe
as pessoas que vai entrevistar e que aspetos vai focar. Pode acontecer que as ideias
iniciais se desvanecam em prol de novos planos. O tempo determina os aspetos
especificos do contexto, individuos ou as fontes de dados. A partir daqui a area de
trabalho é delimitada e de uma fase de exploracdo alargada o investigador passa para
uma area mais restrita de analise de dados.

Para Ludke e André (1986, p. 13), a pesquisa qualitativa pode assumir varias
formas, destacando-se, principalmente, a pesquisa etnogréafica e o estudo de caso. Os
mesmos autores referem sete caracteristicas para o estudo de caso: (i) visam a
descoberta, na medida em que podem surgir, em qualquer altura, novos elementos e
aspetos importantes para a investigacdo, além dos pressupostos do engquadramento
teorico inicial; (ii) enfatizam a interpretacdo em contexto, pois todo o estudo desta
natureza tem que ter em conta as caracteristicas da escola, 0 meio social em que esta
inserida, 0s recursos materiais e humanos, entre outros aspetos; (iii) retratam a realidade
de forma completa e profunda; (iv) usam uma variedade de fontes de informacéo; (v)
permitem generalizagbes naturalistas; (vi) procuram representar as diferentes
perspetivas presentes numa situacao social; e (vii) utilizam uma linguagem e uma forma
mais acessivel do que os outros métodos de investigacdo. Estes autores ainda
acrescentam que devemos escolher este tipo de estudo quando queremos estudar algo
singular, que tenha um valor em si mesmo.

Afonso (2014, citando Bassey, 1999) expde em sintese a defini¢do de estudo de
caso:

Um estudo de caso em educagdo é uma pesquisa empirica conduzida numa situacdo
circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, € singular, centrada em facetas interessantes
de uma atividade, programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando
as pessoas, com o objetivo de fundamentar juizos e decisBes dos praticos, dos decisores
politicos ou dos tedricos que trabalham com esse objetivo, possibilitando a exploracdo
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de aspetos relevantes, a formulacéo e verificacdo de explicagdes plausiveis sobre o que
se encontrou, a construcdo de argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionacéo
com temas da literatura cientifica de referéncia (p. 74).

O ponto de partida é precisamente uma questdo, a qual chamamos questdo de
partida, para a qual o investigador encontra uma resposta no final do processo
investigativo. E importante que as técnicas de recolha de dados sejam compativeis com
0s recursos disponiveis e que ndo perturbem as préaticas e as rotinas da organizagdo onde
decorre a investigagéo.

Como explicam Quivy e Campenhoudt (1992, p.161), quando se estuda um
fendmeno no @mbito socioldgico interessa estudar conjuntos sociais, neste caso uma
organizagao concreta dentro da sociedade global. Sdo os comportamentos, as estruturas
e o0s sistemas que fazem funcionar esses conjuntos sociais que interessam. O
funcionamento de uma organizacao é dado a conhecer pelos que fazem parte dela, de
modo que é imprescindivel contactar com os mesmos, ainda que o objeto de estudo seja
a propria organizacdo. Ao somatorio destes elementos da-se o nome de populagéo,
podendo este termo ser respeitante ao conjunto de pessoas, como de organizagdes.

Assim, neste trabalho pretendemos analisar e compreender, de forma
aprofundada, o problema de investigacdo: Qual o papel da Supervisdao Pedagogica nos
primeiros anos de pratica docente, no 1.° Ciclo do Ensino Basico?

Em sintese, a nossa investigacdo constitui um estudo de caso qualitativo na
medida em que decorreu no ambiente natural (escola/sala de aula), com um nimero
reduzido de participantes (seis professores em inicio de carreira), com o intuito de “(...)
ajudar professores e grupos de professores a enfrentarem os desafios e problemas das
suas préaticas, e a concretizarem inovagoes de uma forma reflexiva” (Altrichter et al.,
1993, citado por Afonso, 2014, p. 78). Assim, procurdmos conhecer e orientar as acoes
e decisOes dos atores educativos, relativamente ao nosso problema de investigacao, o
que “implica perseveranga, num esfor¢o continuo para ligar, relacionar e confrontar

accgéo e reflexao” (Afonso, 2014, p. 79).

2.3 Problema de investigacao

Este trabalho de investigacdo foi motivado pelo nosso contexto e experiéncia

profissional, principalmente nas dificuldades sentidas no comeco da nossa pratica
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docente, e pela necessidade de compreender o conceito de supervisdo pedagdgica no
inicio da carreira. Isto porque, enquanto nosso percurso pessoal, consideramos
interessante perceber as dificuldades sentidas por outros colegas, de forma a poder, ou
ndo, encontrar tracos comuns.

Analogamente, no inicio da nossa carreira, sentimos alguma apreensdo na forma
como gerimos a sala de aula, planeamos, ou selecionamos as estratégias para
implementar junto dos alunos.

No entanto, na pratica, atualmente a supervisao pedagdgica ainda é vista como
inspecdo. A falta de empatia com o supervisor e, por vezes, a frieza com que este entra
na sala de aula, pode ferir suscetibilidades e “criar” algum desconforto ao professor
principiante, que a partida ja sabe que vai ser “avaliado”, entenda-se inspecionado,
embora, ndo tenha sido feito um trabalho prévio de acompanhamento e preparagédo
nesse sentido. Como tal, o tema desta investigacao surgiu-nos com o intuito de melhorar
as nossas praticas e levou-nos a sentir a necessidade de investigar a importancia da
supervisao nos primeiros anos de pratica pedagogica, dado ser um tema muito atual nas
nossas praticas.

Assim, 0 nosso problema de investigacdo €: Qual o papel da Supervisdo
Pedagdgica nos primeiros anos de pratica docente no 1.° ciclo do Ensino Basico?

As nossas questdes de investigacao sao:

(i) Que tipo de relacdo se estabelece entre o supervisor pedagdgico e o professor
principiante?

(ii) Qual é o papel do supervisor pedagdgico no acompanhamento do professor
principiante?

(iii) Qual a importancia da supervisdo pedagdgica no acompanhamento do
professor no inicio de carreira?

(iv) Quais as estrateégias que sao utilizadas pelo supervisor pedagdgico?

(v) Como é que a formacdo inicial prepara os futuros professores para a pratica

letiva?
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2.4 Objetivos do estudo

E necessario, darmos também a conhecer os objetivos da nossa investigagio. Assim
sendo, das questdes que foram apresentadas anteriormente surgem oS seguintes

objetivos:

Descobrir os tipos de relagdo que se estabelecem entre o supervisor pedagogico

e o professor principiante.

e Compreender o papel do supervisor pedagdgico no acompanhamento do
professor principiante

e Descobrir a importancia da supervisdo pedagogica no acompanhamento do
professor no inicio de carreira

e Conhecer as estratégias utilizadas pelo supervisor pedagdgico na ajuda do
professor no inicio de carreira.

e Analisar as percecdes dos professores sobre a formacao inicial e a preparacédo da

pratica letiva.

Assim, apos a investigacdo que nos propomos realizar, as questdes levantadas sao
explicadas, com o objetivo de contribuirmos para a melhoria das praticas exercidas pelo
supervisor. Assim como, 0 processo de supervisao, no sentido de o tornar mais eficaz,
tendo o acompanhamento prestado pelo supervisor pedagdgico um papel imprescindivel
no inicio da carreira docente, bem como, no desenvolvimento profissional do professor.

Perante as questdes antes enunciadas, podera ser interessante saber se o papel do
supervisor é importante nos primeiros anos de pratica.

Relativamente a escolha do tema e relacionando-o0, com o mestrado de Superviséo
em Ciéncias da Educacédo, pode-se constatar a importancia da consciencializacdo das
praticas profissionais, como o intuito de as melhorar, desenvolvendo-se pessoal e
profissionalmente.

A supervisdo pedagogica € “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 profissional”, Alarcio e Tavares (2003, p.115). A

supervisdo, ou orientacdo pedagdgica como €& comummente denominada, é um
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processo, ou seja, ndo acontece mas vai acontecendo ao longo de um determinado
periodo de tempo.

Pretende-se que a supervisdo pedagdgica conduza ndo apenas a um
desenvolvimento profissional mas também a um desenvolvimento pessoal do professor
em formacéo. Por este motivo, sdo importantes as aprendizagens cientifico-pedagdgicas
do candidato a professor mas igualmente importantes as aprendizagens sociais e
afetivas, de compreenséo, partilha e entreajuda que se devem estabelecer num grupo de
professores que trabalha para um mesmo fim: o seu desenvolvimento e o
desenvolvimento dos seus alunos. Como refere Perrenoud (2002), é essencial a
existéncia de uma soélida “base de competéncias profissionais” onde se possa “ancorar a
pratica reflexiva” (p. 9). Estas competéncias incluem ndo sé a organizagdo e gestao do
processo de ensino-aprendizagem mas a capacidade de trabalhar em equipa e de se
envolver com toda a comunidade educativa.

Para evitar que 0os novos professores em convivio com 0S outros ou como
consequéncia dos seus préprios receios, venham a apropriar esses habitos de
isolamento, é importante, desde a sua formacéo inicial, integra-los no grupo de trabalho
capaz de partilhar as experiéncias individuais e transforméa-las em reflexdes de grupo
que possam contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional de todos os
membros do grupo. Assim, segundo as palavras de Perrenoud (2002), “convém reforgar
a sua preparagao para uma pratica reflexiva, para a inovagao e para a cooperagao” (p. 5).

A colaboracdo entre os professores que inclui a troca de materiais pedagogicos
facilita o trabalho do professor que pode utilizar materiais criados pelos colegas e
adapta-los as necessidades das suas turmas. Também a discussao de ideias e descobertas
amplia os conhecimentos dos professores permitindo que estes possam aproveitar ideias
que lhes parecam adequadas, mas também questionar e debater propostas que lhes
parecam desadequadas. Fazendo assim, de toda a sua pratica, uma pratica reflexiva.

Estamos cientes que, durante a formacdo inicial, o professor principiante
adquiriu os conhecimentos tedricos e praticos, apreendeu instrumentos, estratégias e
interiorizou procedimentos a aplicar em sala de aula. No entanto, o professor esta em
constante formacédo e necessita de um acompanhamento formativo em contexto de sala
de aula, através de orientacdo, avaliacdo, reestruturacdo, observacdo e implementagéo
de estratégias especificas. Ao qual muitas vezes damos o0 nome de supervisdo

pedagdgica.
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Diversos autores (Alarcdo & Tavares, 2003; Vieira, 1993; Zeichner, 1993)
referem a supervisdo em educacdo como uma atividade ou processo, cujo objetivo é o
aperfeicoamento e a eficacia do ensino, pois quase todas as defini¢des de supervisdo vao
ao encontro das funcdes que alguns profissionais exercem: orientar; aconselhar e avaliar
os professores na sala de aula, estimulando-os a aperfeicoar as suas praticas (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 32).

O professor tem, entdo, ndo s de estar recetivo ao questionamento mas também
de associar esse questionamento sobre o processo de ensino-aprendizagem em que se
encontra envolvido as suas proprias competéncias para estuda-lo e utilizando-as de
forma a testar a teoria na pratica. Deste modo, estdo envolvidos conhecimentos do
professor sobre os conteudos, metodologias e contextos do processo de ensino-
aprendizagem, mas também as competéncias que ele desenvolveu para o seu estudo.
Stenhouse (1975, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 75) sublinha a importancia
da disponibilidade para permitir a outros professores observar o seu trabalho.

Atendendo a que “a atitude reflexiva do professor permitira desenvolver essa
mesma atitude nos alunos” (Alarcdo, 1996, p. 43) ¢ que a reflexdo ndo é um processo
espontaneo, é importante que, desde os primeiros contactos que o professor estabelece
com a profissdo e que se realizam, por norma, no ano de estagio, lhe sejam fornecidas
ferramentas que facilitem o seu desenvolvimento enquanto professor reflexivo, capaz de
ponderar decisdes, de assumir responsabilidades e de aceitar as suas dificuldades como
profissional.

Temos consciéncia que s6 é possivel, ao professor principiante, melhorar o seu
desenvolvimento profissional e saber se 0 que esta a fazer esta correto, se alguém com
mais experiéncia lhe disser se esta a proceder bem ou ndo. Para tal, precisa de ser
orientado, acompanhado e observado pelo supervisor que o vai ajudar a melhorar o seu
desempenho e, consequentemente, melhorar o resultado dos alunos.

A formacdo inicial designa e assume um papel de grande importancia na
preparacdo profissional dos futuros professores, permitindo-lhes, através de acgdes
formativas especificas, construir a sua perce¢do sobre a sua pratica e desenvolver
capacidades de agéo para enfrentar os desafios com que se deparam.

Contudo, no inicio de qualquer atividade profissional, existem expectativas e
angustias ligadas a sensacdo de receio e inseguranca iniciais, naturais em qualquer

profisséo.
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Na etimologia da palavra, profissio é um trabalho ou uma atividade
especializada dentro da sociedade e exercida por um profissional, ou seja, 0 exercicio
habitual de uma atividade econdmica como meio de vida; oficio; emprego; ocupacao
(Dicionario Porto Editora, 2014, p. 1362). Para se exercer a profissdo, geralmente
requerem-se estudos extensos de um dado conhecimento.

Definir o conceito de profissdo ndo é, de modo algum, tarefa facil, uma vez que
este termo é demasiado complexo.

Segundo Maurice (1972, p. 215, relatado por Loureiro, 2001), o essencial da

definicdo anterior resume-se da seguinte forma:

> O exercicio de uma profissdo implica uma atividade intelectual que
compromete e responsabiliza individualmente quem a exerce;

> E uma atividade sabia e ndo de natureza rotineira, mecanica ou repetitiva;

> E essencialmente pratica, visto definir-se mais como o exercicio de uma arte
do que como uma atividade tedrica ou especulativa;

» A sua técnica aprende-se ap6s uma formacéo longa;

» O grupo que a exerce rege-se por uma forte organizacdo e grande coesao
interna;

» Trata-se de uma atividade de natureza altruista, que se traduz num servigo

prestado a sociedade (p. 28).

Os professores sdo formados por instituicdes de ensino superior destinadas para
o efeito, de modo a melhorar a sua performance e competéncia enquanto profissionais.
Assim, os docentes aprendem a melhorar as suas capacidades de transmitir aos alunos
0s conhecimentos apropriados, com base no curriculo préprio para o efeito.

No entanto, Pineau (1983, citado por Moita, 1992, p. 114), considera que “o
conceito de formacédo é tomado ndo s6 como uma actividade de aprendizagem situada
em tempos e espacos limitados e precisos, mas também como accéo vital de construgdo
de si proprio”.

Um percurso de vida é um percurso de formacdo, no sentido em que estamos
em permanente formacgao.

No entanto, ninguém se forma no vazio, mas sim na troca de experiéncias e
interacbes sociais, ou seja, numa aprendizagem constante, intimamente ligada as

vivéncias e interacdes estabelecidas com o meio onde estamos inseridos.
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Deste modo, Oliveira (1992, citada por Ludovico, 2007, pp. 54-55) acrescenta
que a formacéo inicial desempenha um papel fundamental na formacao de professores.
Na medida em que, como diz S&-Chaves (2011, p.36), supracitado pelo autor anterior, a
pessoa tem um papel ativo e dindmico na construcdo do seu proprio conhecimento e
desenvolvimento.

Como tal, o professor deve estar em constante evolucdo, desenvolvimento e
aprendizagem e como dizem Leitdo e Alarcdo (2006, p. 66), quando citam Arends
(1999, p. 4), “o conhecimento ¢ algo pessoal e que o significado ¢ construido pela
pessoa em fungdo da experiéncia”.

Os autores referenciados anteriormente, defendem a ideia de Pourtois e Desmet
(1999, p. 8), que sublinham a importancia de uma formagéo profissional que néo se
limita as 38 competéncias relativas a matérias escolares, ou seja, hoje em dia importa
formar professores nas dimensfes cognitiva, afetiva, social e ideoldgica. Conforme o
que foi dito anteriormente, os autores afirmam que “hoje, é exigida aos professores
proficiéncia em véarios dominios (escolar, pedagdgico, social e cultural) e também que
sejam profissionais com capacidade de reflexdo e de resolug¢do de problemas.” (p. 66)

Assim, a formacdo é mais do que um método para ensinar alguém a ensinar, mas
particularmente pretende ajudar esse alguém a aprender, a progredir e a tornar-se
professor. Ninguém nasce ensinado, nem ninguém nasce professor. As pessoas vao
aprendendo ao longo da vida, crescendo e desenvolvendo-se, tal como o professor vai
evoluindo e tornando-se professor ao longo da sua aprendizagem e desenvolvimento
profissional.

Perrenoud (2002, pp. 118-200) defende a necessidade da articulagdo entre a
pratica e reflexdo sobre a pratica. No entanto, apela também para a importancia da
aquisicao de bases teoricas solidas, “concebidas ndo como conhecimentos abstractos ou
modelos prescritivos, mas como recursos da experiéncia do terreno” (p. 118).

Pensar a pratica ndo é somente pensar a acao pedagogica na sala de aula, nem
mesmo a colaboracdo didatica com os colegas. E pensar a profissdo, a carreira, as
relagbes de trabalho e de poder nas organizagOes escolares, a parte de autonomia e de
responsabilidade conferida aos professores, individual ou coletivamente. Na sequéncia
desta ideia, Pacheco (1995, citado por Ludovico, 2007, p. 57) afirma que o programa de
formacgdo deve articular-se entre a teoria (disciplina basicas) e a pratica (praticas de
ensino), de modo a que o futuro professor tome consciéncia da realidade escolar e do

contexto pratico onde ira atuar.
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Desta forma, Goncalves (1992, p. 168) considera que a formacéo inicial devera
ser repensada, para que o futuro professor construa uma relagdo coerente com 0 meio,
proporcionando “uma maior aproximagao dos professores as criangas, huma articulacéo
harmoniosa entre o saber e o saber-fazer, e como ponto para o auténtico saber ser”.

A formacéo inicial deveria permitir ao professor estar apto a lecionar e estar
completamente a vontade na sua sala de aula com os seus alunos. No entanto, tal facto,
na pratica nem sempre se verifica, uma vez que, metaforicamente, a formacao pode ser
comparada a instrucdo da carta de conducdo. Quando se aprende a conduzir ndo se sabe
conduzir, conhece-se as regras de transito e como se manuseia o automovel, mas sé se
aprende a conduzir verdadeiramente na estrada, conduzindo diariamente. O mesmo se
passa com a aprendizagem da docéncia. Durante a formacdo inicial, o professor
principiante aprende a articular a teoria e a pratica, de modo a sentir-se confiante e a
vontade para lecionar. Mas, na verdade, s6 com o passar do tempo, a interiorizacdo de
experiéncias e a pratica quotidiana é que faz dele professor.

O saber ser professor vai-se construindo diariamente, numa formacéo continua,
na interacdo com o saber fazer, fazendo. Tendo sempre presente que para melhorar a sua

pratica, devera fazer-se dela uma prética reflexiva.

2.5 Amostra do estudo

Os dados foram recolhidos no ambiente natural das Instituicbes Educativas onde
decorre o estudo, através de entrevistas.

Para Bogdan e Biklen (2013), o campo “trata-se dos locais onde sujeitos se
entregam as suas tarefas quotidianas sendo este ambiente natural, por exceléncia, o
objeto de estudo dos investigadores” (p. 113).

O estudo decorreu em duas Instituicbes Particulares de Solidariedade Social
(IPSS) da area de Lisboa, num total de 4 entrevistas.

Em seguida, expomos o quadro 1, onde pretendemos apresentar de forma

resumida e detalhada a caracterizacdo dos protagonistas do nosso estudo.
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Quadro 1 — Caracterizacdo dos Protagonistas do Estudo

Género Idade Formacéo Tempo de

Servigo

Feminino | 38 anos | Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino | 5 anos

Basico

Feminino | 28 anos | Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino | 3 anos

Béasico

Feminino | 29 anos | Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico 1 ano

Feminino | 29 anos | Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino | 4 anos

Béasico

As entrevistas foram aplicadas a quatro professores em inicio de carreira (até 5
anos de servigo), que exercem fungdes nas instituicbes onde ocorreu o estudo. As
entrevistas foram fundamentais para recolher um leque variado de informacédo, dado
que, muitas vezes, a partir de uma questdo surgia nas respostas dos entrevistados
formacdo essencial para o nosso estudo. Nesse sentido, Bogdan e Biklen (2013)

defendem que:

(...) alguns sujeitos estdo mais dispostos a falar, tém mais experiéncia do contexto ou
sdo particularmente intuitivos em relacdo as situacBes. Estas pessoas tornam-se
informadores-chave e, frequentemente, ira falar com eles por periodos de tempo
maiores do que com o0s outros (p. 95).

Na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados deve ser o ambiente natural
onde o investigador € o principal instrumento, a investigacdo deve ser descritiva, deve
ser dado maior énfase ao processo do que aos resultados e os factos devem ser
analisados de forma indutiva, de forma a caracterizar a realidade do campo e do alvo
(Bogdan & Biklen, 2013, pp. 47-51).

Como tal, os participantes do nosso estudo, foram todos aqueles que fazem parte
do alvo do campo do estudo: seis professores em inicio de carreira. Em suma, as fontes
de dados sdo um material bastante importante para o desenvolvimento da investigacéo,

fornecendo de uma forma alargada a orientagdo necessaria a sua conclusao.
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2.6 Instrumentos de recolha de dados

2.6.1. Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma estratégia importante para recolher dados e pode ser usada
em conjunto com outras técnicas de recolha de dados, permitindo ao investigador
desenvolver nitidamente uma ideia sobre a maneira como os individuos interpretam
determinado assunto.

Como tal, Bogdan e Biklen (2013) consideram que a entrevista “é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente aspetos do mundo” (p. 134).

Neste estudo, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas por parecerem
mais adequadas ao contexto da nossa investigacdo e por permitirem maior seguranca ao
investigador. Estas serdo entdo conduzidas através de um guido onde se encontraram
algumas questbes gerais, que serdo exploradas mediante as respostas dadas pelos
entrevistados.

Uma entrevista aberta ou semiestruturada permite aos entrevistados expressarem
mais facilmente os seus pontos de vista do que numa entrevista estruturada ou num
questionario. Inerente a este argumento, Bogdan e Biklen (2013, p. 134) referem que as
entrevistas qualitativas podem ser relativamente abertas, centrando-se em determinados
topicos, ou podem ser guiadas por questdes gerais. Nesta linha de pensamento, Quivy e
Campenhoudt (1992, p. 193) afirmam que a entrevista facilita a comunicagio e a
interagdo humana “(...) no contacto directo entre o investigador e os seus interlocutores
e por uma fraca directividade por parte daquele”, permitindo ao investigador recolher
informacdes e elementos de reflexdo muito ricos e variados. Estes autores defendem que
deste modo, “o interlocutor do investigador exprime as suas percepcoes de um
acontecimento ou de uma situagdo, as suas interpreta¢des ou as suas experiéncias (...)".

A mais-valia deste instrumento de recolha de dados prende-se com o facto de
permitir a captacdo imediata da informacdo desejada, seja qual for o tipo de entrevistado
sobre 0s mais variados temas. E neste contexto que Ludke e André (1986) afirmam que,
como a entrevista é realizada pessoalmente, permite correcdes, esclarecimentos e
adaptacdes que a torna mais eficaz na aquisi¢do das informacdes desejadas. Como tal,

na perspetiva destes autores, “a entrevista representa um dos instrumentos basicos para
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a colheita de dados, defendendo que esta é uma das técnicas fundamentais de trabalho
utilizadas em quase todos os tipos de pesquisa usados nas ciéncias sociais” (pp. 33-34).

A entrevista deve seguir certos procedimentos, assim, de acordo com Bell
(2004), “os topicos tém de ser seleccionados, as questdes elaboradas, os métodos de
analise considerados ¢ preparados e testado um plano”. (p. 119) Quivy e Campenhoudt
(1992, p. 194) descrevem que este plano surge como um guido de referéncia, no entanto,
0 entrevistador aborda este plano de forma flexivel, consoante as respostas dadas pelo
entrevistado.

Pretende-se que o0 participante responda as questdes, adaptando-se o
desenvolvimento da entrevista ao entrevistado e mantendo um elevado grau de
liberdade na exploragdo das questdes. Assim, a entrevista permite ao investigador
recolher dados descritivos, partindo das informacgfes dos entrevistados e desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre como os entrevistados interpretam determinado assunto.

Para Estrela (1984), “a finalidade das entrevistas a realizar consiste (...) na
recolha de dados de opinido que permitam nédo s6 fornecer pistas para a caracterizagdo
do processo em estudo, como também conhecer, (...) 0 intervenientes do processo” (p.
354).

A entrevista caracteriza-se pelo contacto direto e intencional entre o investigador
e o0 entrevistado, permitido ao primeiro o ponto de vista do segundo, através da recolha
de informac6es, interpretacdes e reflexdes.

Numa investigacdo qualitativa, as entrevistas variam quanto ao grau de
estruturacdo, desde as entrevistas estruturadas até as entrevistas ndo estruturadas. No
entanto, Bogdan e Biklen (2013, p. 135) consideram que as entrevistas semiestruturadas
tém a vantagem de obter dados comparaveis entre varios sujeitos.

Como referiu Afonso (2014, pp. 104), na entrevista estruturada, o entrevistado
responde a uma sequéncia de perguntas predeterminadas dentro de um conjunto
limitado de categorias e respostas. O entrevistador controla o ritmo da entrevista e
pretende obter informacdo quantificavel, com o objetivo de estabelecer frequéncias que
permitam, posteriormente, o tratamento estatistico dos dados. Para este autor, as
entrevistas ndo estruturadas desenvolvem-se a volta de temas ou grandes questfes, sem
perguntas especificas e respostas codificadas.

A informacéo obtida podera ser extensa, abrangendo um vasto leque de temas,
explorando de modo exaustivo uma questdo ou problema especifico. Em contrapartida,
como menciona Afonso (2014, p. 105), as entrevistas semiestruturadas obedecem a um

75



modelo intermeédio entre os dois tipos anteriores. O modelo baseia-se no da entrevista
ndo estruturada, mas os temas tendem a ser mais especificos. Estas sdo conduzidas a
partir de um guido que deve ser tragado a partir das questdes de pesquisa e eixos de
analise da nossa investigacéo.

Como ja sublinhamos anteriormente, na nossa investigacéo as entrevistas foram
semiestruturadas por as considerarmos mais apropriadas ao nosso estudo. Como diz
Alzina (2004, p. 337), partem de um guido que permitem saber antecipadamente a
informacao relevante que se pretende obter. Este modelo de entrevista é conduzido por
objetivos especificos a partir dos quais se elaboram questdes. Como tal, teremos de
delinear um guido onde se encontrardo algumas questbes gerais que poderdo ser
alteradas mediante as respostas dos entrevistados.

Tendo em conta o ambito da pesquisa € 0 objetivo do nosso trabalho,
desenvolvemos uma entrevista semiestruturada a seis professores principiantes, em que
a partir de um guido, procuramos conhecer de que modo o acompanhamento do
professor principiante, em sala de aula, pelo supervisor pedagogico, influéncia o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

O guido da entrevista semiestruturada é constituido por variadas questdes,
organizadas em cinco blocos: bloco A — escolha da profissdo docente, bloco B —
formagé&o inicial, bloco C — conclusdo da profissdo professor, bloco D — insercdo na
profissdo e bloco E — Exercicio da profissao.

Posteriormente, a entrevista foi validada por dois docentes. Esta validacdo
demonstrou que as questdes expressas eram compreendidas e faziam sentido,
permitindo ao entrevistado dar respostas adequadas e ainda verificar que a duragdo da
entrevista e a sequéncia das questdes eram adequadas.

A entrevista foi gravada de modo a ndo perder informacéo, uma vez que tudo o
que € dito é importante e relevante, tanto para o entrevistado como para o entrevistador.
De modo a garantir o anonimato das entrevistadas, foi atribuido um nimero de codigo a
cada entrevista, como por exemplo E1, de acordo com a ordem de realizacdo das
mesmas.

Posteriormente, realizdmos a transcricdo integral das entrevistas e depois
destruimos a gravacdo. Apos uma analise cuidada das transcri¢des, iniciamos o0 processo
de analise de conteudo.

Afonso (2014) recomenda que o guido da entrevista deve se construido “a partir

das questbes de pesquisa e eixos de andlise do projeto de investigagdo” (p. 106),
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salientando que obedece a uma estrutura tipica, onde a entrevista € organizada por
objetivos, questdes e itens ou topicos. Pretendemos informacgdes descritivas pelo proprio
entrevistado, de modo a desenvolver ideias que nos permitam interpretar e clarificar
conceitos que nos interessam para 0 n0sso estudo.

Durante a entrevista foi utilizado um guido estruturado que pretendeu abordar os
seguintes temas: percurso da formacdo académica e profissional, profissdo de professor
e perspetivas e papel da supervisdo pedagdgica nas ansiedades, dividas e hesitagcdes
sentidas nos primeiros anos de pratica.

Assim, foram realizadas seis entrevistas semiestruturadas, partindo de um guiao,
que tinham como objetivo geral: conhecer como se desenvolve o acolhimento do
professor principiante, em sala de aula, pelo supervisor pedagdgico e diversos objetivos
especificos.

Para a operacionalizacdo das entrevistas, informamos com antecedéncia 0s
entrevistados sobre a data, a hora e o local da realizagdo da entrevista. As entrevistas
foram realizadas individualmente, durante os meses de fevereiro e marco de 2017, tendo
a duracdo média de quarenta minutos e foi pedida autorizacdo as entrevistadas para
realizarmos a gravacdo das mesmas, de modo a, posteriormente, procedermos a sua
transcricdo. Foi, igualmente, garantida a confidencialidade e o anonimato dos

entrevistados.

2.6.2. Observacéo

A observacao é um dos instrumentos mais importantes na recolha de dados, num
estudo de natureza qualitativa, permitindo-nos elaborar um conjunto de notas, nas quais
podemos registar observacfes dos factos. Segundo Bell (2004), o investigador ao
realizar a observagdo terd que ter em conta qual o seu papel, ou seja “observar e registar
da forma mais objetiva possivel e em interpretar depois os dados recolhidos” (p. 164).

Como tal, a observacéo apresenta-se sob a forma de registos escritos pelo
préprio investigador. Esta pode ser participante, quando o investigador estd em contacto
direto com o grupo observado, podendo mesmo assumir 0 papel do membro do grupo;
considera-se naturalista, porque pretende captar um fendmeno na sua totalidade no

momento em que acontece; ou sistematica, porque se foca num determinado aspeto.
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Na concecdo de Afonso (2014, p. 98), a observacdo € auténtica, na medida em
que a informacdo obtida ndo se limita a opinido dos sujeitos, como acontece nas
entrevistas ou questionarios, mas assume a forma de registos escritos pelo investigador.
O autor referido anteriormente distingue a observacdo estruturada (designada por
observacao sistematica) e nao estruturada (referida como observacédo de campo).

Neste trabalho iremos focar-nos apenas na observagdo sistematica, uma vez que
consideramos que nos vai permitir recolher informagdes mais precisas e,
posteriormente, interpretagdes mais consistentes.

De acordo com Estrela (1984), a observacdo naturalista “¢ em sintese, uma
forma de observagdo sistematizada, realizada em meio natural e utilizada desde o século
XIX na descri¢do e quantificagdo de comportamentos do homem e de outros animais”
(p. 49).

Segundo Afonso (2014), “o dispositivo da observacdo estruturada inclui
geralmente a utilizacdo de fichas ou grelhas concebidas previamente em funcdo dos
objetivos de pesquisa, nas quais se regista informacao pré-codificada (...)” (p. 98).

A observacdo, na sala de aula, foi levada a cabo com o auxilio de uma grelha, na
qual registamos também algumas inferéncias, tendo em conta os objetivos do estudo,
com o intuito de perceber como é feito 0 acompanhamento do professor principiante por
parte do supervisor pedagdgico.

Neste estudo, a observacdo que realizamos, foi efetuada em tempo limitado e
previsto, cerca de quarenta minutos, preparada de acordo com o objetivo do estudo e
consoante os aspetos que se pretendem observar. A observacdo foi executada pelo
préprio investigador, sendo natural (observacdo em que o observador esta presente e
observa diretamente a situacdo), descoberta (os observados foram informados da
presenca do observador), pouco participante (o observador apenas participa no contexto
da observacéo para responder a alguma questdo que Ihe é colocada), com observadores
semi-informados (apenas conhecem a identidade do observador) e unica (realiza-se
somente uma vez).

Para Quivy e Campenhoudt (1992):

“(...) o acto de observar sera estruturado, na maior parte dos casos, por uma grelha de
observacdo previamente constituida. (...) A validade do seu trabalho assenta,
nomeadamente na precisdo e no rigor das observacdes, bem como no continuo
confronto entre as observagdes e as hipoteses interpretativas (...). Estas grelhas definem
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de modo muito selectivo as diferentes categorias de comportamentos a observar.” (pp.
197-198).

Assim, a grelha de observacdo foi previamente elaborada pelo observador, com
base nos objetivos do estudo, de modo a registar as observacGes e posteriores
inferéncias. Para os dois autores anteriormente referidos a observacdo apresenta como
vantagem: “a apreensao dos comportamentos ¢ dos acontecimentos no proprio momento
em que se produzem. A recolha de um material de analise ndo suscitado pelo
investigador e, portanto, relativamente espontaneo. A autenticidade relativa dos
acontecimentos em comparagdo com as palavras e com os escritos. E mais facil mentir
com a boca do que com o corpo” (p.199).

Esta observacdo teve a duracdo de quarenta minutos e, para garantir o
anonimato, foram atribuidos uma letra (A) e nimeros aos alunos e os seguintes codigos
para o supervisor pedagdgico (SP) e para o professor principiante (P).

A observacgdo da reunido po6s-observacdo da aula lecionada teve a duragédo de 10
minutos, onde foram tiradas notas de campo sistematicas. Neste sentido, o investigador,
como afirma Quivy (1992), deverd “(...) anotar sistematicamente, e tdo depressa quanto
possivel, num diario de campo todos os fendmenos e acontecimentos observados, bem
como todas as informacgdes recolhidas que estejam ligadas ao tema” (p. 83).

As observacOes que realizamos foram do tipo naturalista, uma vez que nos
encontravamos no contexto da observacdo. Para realizarmos a observacdo, elaboramos
uma grelha de observacdo (Anexos 5 e 7) com base nos objetivos do estudo,
nomeadamente para conhecer como se desenvolve o acompanhamento do professor
principiante, na sala de aula, no inicio da carreira.

Esta observagcdo ocorreu na sala de aula de um professor principiante, na
instituicdo onde realizdmos a nossa investigacdo. E a observacdo da reunido poés-
observacao foi efetuada no gabinete do supervisor pedagogico, na presenca deste e do
professor principiante.

Assim, foi realizada uma observacdo naturalista, uma vez que nos
encontravamos no contexto da observacao, registando-se as acGes e/ou comportamentos
desenvolvidos pelos intervenientes: o professor principiante, o supervisor pedagdgico e
os alunos da turma. Para além do que foi observado, também foram registadas as
inferéncias e a intencionalidade formativa verificadas no decorrer da observacao.

A observacdo realizou-se durante os meses de fevereiro e margo de 2017, tendo

sido agendada uma data e hora para o efeito. Os intervenientes foram informados de que
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as acOes e comportamentos decorridos durante o encontro seriam observados e
registados, ndo sendo levantado nenhum obstéculo a essa situacdo. E foi-lhes garantido
0 anonimato dos registos efetuados durante a observacao.

Sintetizando, é neste contexto que inserimos a observacdo no nosso estudo, uma
vez que é importante na aplicacdo da metodologia qualitativa e contribui para a
investigacdo, proporcionando uma visdo mais ampla e detalhada de uma realidade, que

resulta da interagdo entre o investigador e os intervenientes da nossa pesquisa.

2.6.2. Analise documental

A andlise de documentos é um dos métodos complementares da investigacédo
qualitativa e também tem por objetivo recolher dados substantivos que de alguma
forma, possam contribuir, para interpretar os dados recolhidos noutras fontes e aclarar
procedimentos e situacbes ocorridas.

Segundo Bell (2004, p.107), trata-se de uma impressdo deixada num objeto
fisico por um ser humano. Pode apresentar-se sob uma multiplicidade de formas, como:
fotografia, filme, diapositivo e impressa (a forma mais comum).

Philips (1974, citado por Ludke & André 1986) considera como documento
“quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagdo sobre o
comportamento humano” (p.38). Para Caulley (1981), citado pelos mesmos autores, “a
analise documental busca informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipoteses de interesse” (p.38).

Para Quivy e Campenhoudt (1992) nesta técnica:

os dados recolhidos nos documentos de forma textual sdo utilizados em diversos tipos
de andlise e, em particular, na andlise historica propriamente dita a na andlise de
contetdo. Além disso, os métodos de entrevista e de observagdo sdo frequentemente
acompanhados pela analise de documentos relativos aos grupos ou fendmenos
estudados (p. 204).

Ainda segundo os mesmos autores, uma das principais vantagens que a
utilizagdo da andlise documental apresenta ¢ “(...) que ndo para de se enriquecer, devido

ao rapido desenvolvimento das técnicas de recolha, de organizacdo e de transmissao dos
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dados.” (p.203). Ja como limite ou problema, mencionam que “nem sempre ¢ possivel o
acesso aos documentos” (p.203).

Guba e Lincoln (1981, citados por Ludke e André 1986) apresentam,
igualmente, uma série de vantagens relativamente ao uso de documentos na
investigacdo. (i) os documentos constituem uma fonte estavel e rica; (ii) persistindo ao
longo do tempo, os documentos podem ser consultados vérias vezes e inclusive servir
de base a diferentes estudos; (iii) os documentos constituem também uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacGes e
declara¢des do investigador e (iv) os documentos representam ainda uma fonte natural
de informacéo (p.40).

Desta forma procuraremos analisar os relatérios de anélise das aulas observadas
pelo Supervisor Pedagogico, de forma a completar as nossas observacOes realizadas.
Isto porque, os documentos que os sujeitos redigem também podem ser usados como
dados recolhidos para a investigacdo. Alguns exemplos desses documentos escritos sao,
como descrevem Bogdan e Biklen (2013):

Coisas como autobiografias, cartas pessoais, diarios, memorandos, minutos de
encontros, boletins informativos, documentos sobre politicas, propostas, codigos de
ética, declaracbes de filosofia, livros do ano, comunicados a impressa, livros de
recortes, cartas ao editor, cartas “Dear Abby”, artigos de jornal, ficheiros pessoais e
registos individuais de estudantes e processos também sdo incluidos (p. 176).

Estes registos escritos encontram-se em ficheiros, gavetas de secretarias,
departamentos dos edificios e arquivos. A tarefa mais importante € situar e ter acesso a
esses registos. Parte desses documentos ndo apresentam mais do que detalhes factuais,
mas outros circunscrevem um manancial fertil acerca do que os sujeitos pensam. Como
referem Bogdan e Biklen (2013, p. 176), “os dados produzidos pelos sujeitos sdo
utilizados como parte dos estudos em que a tonica principal € a observacdo participante
ou a entrevista, embora as vezes possam ser utilizados em exclusivos”.

Como nos dizem Quivy e Campenhoudt (1992, p.203), uma das principais

(3

vantagens da utilizagdo deste método de recolha de dados ¢ a “valorizacdo de um
importante e precioso material documental que ndo para de se enriquecer”, dado o
rpido desenvolvimento das técnicas de recolha, de organizacdo e de transmissdo de
dados. Os autores explicam que, “como os dados ndo sao recolhidos pelo proprio

investigador, de acordo com os critérios que mais lhe convém” (p.204), devem ser
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manipulados e apresentados a fim de verificarem as hipoOteses. Contudo, essas

manipulagdes ndo podem alterar a credibilidade que justifica a utilizagdo desses dados.

2.7. Critérios de analise de dados

O método de andlise de conteddo constitui-se num conjunto de técnicas
utilizadas na analise de dados qualitativos. A analise de conteido € um conjunto de
técnicas de anélise das comunicagoes.

Segundo Bardin (1995, p. 31), “ndo se trata de um instrumento, mas de um leque
de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as
comunicagdes”. Isto porque, tudo o que ¢ dito é suscetivel de ser submetido a uma
analise de contetdo.

Qualquer técnica de analise de dados, em dltima instancia, significa uma
metodologia de interpretacdo. Como tal, possui procedimentos peculiares, envolvendo a
preparagdo dos dados para a andlise, visto que esse processo ‘“consiste em extrair
sentido dos dados de texto e imagem” (Creswell, 2007, p. 194).

Contudo, entre as diferentes estratégias analiticas 0os processos e 0s termos
diferem, e a andlise de conteudo também apresenta peculiaridades. Em relacdo a escolha
do procedimento de andlise de dados: a descodificacdo de um documento pode utilizar-
se de diferentes procedimentos para alcancar o significado profundo das comunicagdes
nele cifradas. A escolha do procedimento mais adequado depende do material a ser
analisado, dos objetivos da pesquisa e da posicdo ideoldgica e social do analisador
(Chizzotti, 2006, p. 98).

Nesse sentido, quando a anélise de conteudo é escolhida como procedimento de
analise mais adequado, como em qualquer técnica de andlise de dados, os dados em si
constituem apenas dados brutos, que s terdo sentido ao serem trabalhados de acordo
com uma técnica de andlise apropriada.

Para Flick (2009, p.64), a analise de conteudo, além de realizar a interpretacéo
apos a coleta dos dados, desenvolve-se por meio de técnicas mais ou menos refinadas.

Bardin (1995, pp. 31-32) refere que a analise de contedo consiste num conjunto
de técnicas de andlise das comunicacBes, que utiliza procedimentos sisteméticos e

objetivos de descricdo do conteddo das mensagens. A intencdo da analise de contetdo €

82



a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente, de
rececdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).

Diante do exposto, percebe-se que a andlise de conteido é um conjunto de
técnicas de analise de comunicagdes, que tem como objetivo ultrapassar as incertezas e
enriquecer a leitura dos dados coletados. Como afirma Chizzotti (2006, p. 98), “o
objetivo da andlise de contetdo é compreender criticamente o sentido das
comunicagfes, seu conteddo manifesto ou latente, as significacBes explicitas ou
ocultas”.

E essencial termos presente que nos devemos reger segundo algumas regras
mencionadas por Bardin (1995) de forma a tronar a nossa analise valida. Estas regras
deverdo ser: (i) homogéneas, (ii) exaustivas, (iii) exclusivas, (iv) objetivas e (v)
adequadas ou pertinentes.

E de referir que, para Carmo e Ferreira (2008, p. 269,) toda a anélise de
contetido deve ser objetiva pois a analise deve ser efetuada de acordo com determinadas
regras, obedecer a instrucdes claras e precisas de forma a que investigadores diferentes,
gue trabalhem a mesma problematica, possam obter os mesmos resultados.

De acordo com os mesmos autores (2008, pp. 271 e 272), a analise de conteudo
compreende no seu percurso um conjunto de etapas: (i) definicdo dos objetivos e do
quadro de referéncia tedrico, (ii) constituicdo de um corpus, (iii) definicdo de categorias,
(iv) definicdo de unidades de analise, (vi) quantificacdo (ndo obrigatoria) e (vii)
interpretacdo dos resultados obtidos.

Ao longo da nossa investigacdo tivemos sempre presente que toda a analise de
conteido deverd ter uma unidade de registo, que segundo Bardin (1995, pp. 104-107),
se define como uma unidade de codificacdo e que corresponde ao segmento de contetdo
que queremos considerar como unidade base, visando desta forma a categorizacéo.
Teremos ainda de ter presente 0 que autor afirma acerca das unidades de registo mais
utilizadas, podendo essas ser a palavra, o tema, 0 objeto, o0 personagem e o documento.
Assim sendo, tivemos de ter presente que é possivel testar as unidades de registo e de
contexto em pequenas amostras, com 0 objetivo de assegurarmos que operamos com 0S

instrumentos mais adequados e eficazes para dar a resposta a nossa questao problema.
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2.8. Critérios para apresentacéo de dados

Neste estudo procuramos recolher os dados através de métodos qualitativos, por
via das seguintes técnicas: a entrevista (semiestruturada), o inquérito (por questionario)
e a observacdo que seguidamente sdo aclarados e justificados. Apo6s a recolha dos
mesmos, proceder-se-4 ao seu tratamento, de forma a possibilitar identificar ideias e
conceitos comuns. Posteriormente a recolha dos dados através dos diversos
instrumentos, recorremos a técnicas especificas para efetuar o tratamento e analise dos
dados obtidos.

Segundo Bardin (1995), “tratar o material é codifica-lo”. Como tal:

A codificacdo corresponde a uma transformagdo (...) dos dados em bruto do texto,
transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma
representacdo do contetdo, ou da sua expressao; susceptivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto (...). (p. 129)

Seguindo esta linha de pensamento, todos os dados foram codificados e
organizados em grelhas, quadros e gréficos, que nos permitiram fazer uma leitura
sucinta, rapida e esclarecedora desses mesmos dados.

A triangulacdo dos dados é utilizada para aumentar a validade e a fidedignidade
da investigacdo. Como tal, o investigador deve recorrer a mais do que uma estratégia de
recolha de dados, para aumentar a credibilidade do estudo. Nesta linha de pensamento,
Yin (2005, p. 126) salienta que a adogdo de trés ou mais formas de recolha de dados é
uma das maneiras de tornar o estudo mais fiavel.

Nesta perspetiva, 0 processo de produgdo de conhecimento da-se a medida que
se recolhem e analisam os dados. Inerente a este argumento estad a ideia de Ludke e
André (1986, p. 13) em que “no inicio hd questdes ou focos de interesses muito amplos,
que no final se tornam mais diretos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor
esses focos a medida que o estudo se desenvolve”.

Na nossa investigacdo, a triangulagdo dos dados foi concretizada através da
utilizacdo de varios métodos que implicaram técnicas diferenciadas, como a observacéo,
a entrevista e o inquérito por questionario, concorrendo de forma convergente com
evidéncias para este estudo. Posteriormente, os dados foram cruzados com 0s conceitos

aclarados na Revisdo da Literatura.
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De acordo com os dados obtidos iremos passar a analise dos mesmos, confronta-

los, fazendo a triangulagcdo dos mesmos. Para Afonso (2014):

A recolha de dados constitui apenas a fase inicial do trabalho empirico. A efectiva
concretizagdo da finalidade da pesquisa (a producdo de conhecimento cientifico)
decorre com a organizacdo e o tratamento destes dados, tarefas mais exigentes e
complexas que a recolha de informacdo (p. 111).

Para o tratamento de dados usdmos a analise qualitativa, ou seja, os dados foram
analisados minuciosamente, apds a definicdo das categorias. Segundo Bogdan e Biklen
(2013):

(...) a analise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de
transcrices de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados com o objectivo de aumentar a sua prdépria compreensdo desses mesmos
materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. (p. 205)

Assim, estes autores defendem, ainda, que esta andlise abrange a recolha de
dados, “(...) a sua organizagdo, divisao em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta de aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisao
sobre 0 que vai ser transmitido aos outros” (p. 205). Seguindo esta linha de pensamento,

0s mesmos autores discorrem gue, sendo a investigacao qualitativa descritiva:

(...) os dados sdo recolhidos em forma de palavras ou imagens e ndo nimeros. Os
resultados escritos da investigacdo contém citacGes feitas com base nos dados para
ilustrar e substanciar a apresentacdo. (...) Na busca de conhecimento, os
investigadores qualitativos (...) tentam analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram registados ou
transcritos. (p. 48)

Os dados recolhidos foram tratados atraves da analise de conteudo, designada
por Bardin (1995, p. 44), como “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes
visando obter por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢cdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas
mensagens” (p. 44).

Assim, para procedermos a apresentacdo do tratamento de dados, foram

elaborados quadros de categorizacdo das respostas abertas dos inquéritos por
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questionario e das respostas dos entrevistados as entrevistas, bem como uma grelha de
registos de dados (agdes e comportamentos) através de observagdo. Esses quadros sdo
formados por quatro colunas: na primeira coluna, constam as categorias; na segunda
coluna, surgem as subcategorias; na terceira coluna, destacamos a
apresentacdo/descricdo dos dados, sistematizando a andlise do seu contetdo, criando
desta forma as unidades de registo (UR); na quarta coluna, sdo apresentados os codigos
especificos dos dados recolhidos e tratados, compostos por uma letra e um namero, que
corresponde a ordem sequencial da aplicacdo dos diferentes instrumentos. Deste modo,
no quadro seguinte podemos observar a designacdo dos codigos que foram atribuidos

aos dados recolhidos e tratados:

Quadro 2 — Designacao dos Cédigos Atribuidos aos Dados Recolhidos e Tratados

Cddigo Designacéao
E Entrevista
Observacéo
A Anélise documental

Como j& referimos anteriormente, 0s entrevistados e inquiridos foram
selecionados a partir dos protagonistas do estudo. No quadro que se segue,
apresentamos as categorias que emergiriam dos conceitos aclarados na Reviséo da
Literatura e que possibilitaram, posteriormente, a organizacdo dos dados em
subcategorias. Estes procedimentos de organizacdo consentiram o0 tratamento e
interpretacdo da informacdo empirica recolhida de forma mais minuciosa e em funcao

dos objetivos da pesquisa.
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Quadro 3 — Categorias e subcategorias dos dados recolhidos

Categoria

Subcategorias

Escolha da profissdo docente

v" Ansiedades face ao desconhecido
v' Certezas face a escolha

v" Relagdo com as criangas

v' Perspetivas da profissao professor
v" Papel do estagio profissional

Percurso profissional

v' Papel da formacao inicial
v" Papel dos professores

v’ Entreajuda

v Fragilidades

Profissdo Professor (competéncias)

v" Ensinar

v" Desenvolver capacidades para o futuro

v’ Adaptar o ensino as necessidades de cada um
v" Promover aprendizagens diversificadas

v" Desenvolver a empatia

v" Criar um elo de ligacdo com a familia

v" Saber relacionar-se e dar de si

v" Gostar do que se faz

v Transmitir boas impressfes

Dificuldades sentidas no inicio de
carreira

v" Relagdo com os pais

v" Relacdo com os alunos

v" Trabalho burocratico

v Transmissdo de conteddos e estratégias
v" Desafios diarios

v" Ansiedades face ao desconhecido

v Pais receosos com trabalho do professor
v' Falta de ajuda de um par pedagdgico

Aspetos positivos no inicio de carreira

v" Relagdo com os alunos
v' Relacdo com 0s pais

Papel do supervisor

v' Ajudar/orientar

v Acompanhar gestdo de sala de aula.
v" Desenvolver a empatia

v Promover 0 apoio

Conceito de Supervisao e apoio

v Promover a partilha

v" Inovacdo

v' Crescimento profissional e pessoal
v Tomada de decisbes

v Modelo
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Capitulo 3 — Analise e apresentacéo dos resultados

3.1 Ambito da pesquisa

Para caracterizar o ambito da pesquisa, analisimos a informacdo existente em
documentos, com o objetivo de obtermos dados relevantes que permitissem a definigcdo
e caracterizagdo do campo e do alvo da nossa investigagao.

Para Bogdan e Biklen (2013), e uma vez que este estudo se enquadra no modelo
de investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados deve ser o ambiente natural e o
investigador é o principal instrumento. A investigacdo deve ser descritiva, deve ser dado
maior énfase ao processo do que aos resultados e os factos devem ser analisados de
forma indutiva, de forma a caracterizar a realidade do campo e do alvo (pp.47-51).

A nossa investigacdo pesquisou dados empiricos em diferentes atores e
contextos educativos. Bogdan e Biklen (2013) definem campo como “locais onde
sujeitos se entregam as suas tarefas quotidianas, sendo este ambiente natural, por
exceléncia, o objeto de estudo dos investigadores” (p. 113).

Como ja foi explicado nos critérios de rigor dos dados recolhidos, esta analise e
interpretacdo é realizada com base na triangulacdo de dados de modo a aumentar a
credibilidade do estudo. Assim sendo, utilizam-se diferentes fontes de informag&o. As
entrevistas semiestruturadas, a observacgao e os documentos analisados permitiram obter
dados que foram classificados e organizados por categorias, das quais emergem algumas
subcategorias, que interpretamos de acordo com o quadro tedrico destes mesmos

conceitos.

3.2. Dados oriundos das entrevistas semiestruturadas

3.2.1. Categoria *“ Escolha da profissao docente”

A categoria “escolha da profissdo docente” engloba cinco subcategorias: (i)
ansiedades face ao desconhecido; (ii) certezas face a escolha; (iii) relacdo com as
criangas; (iv) perspetivas da profissao professor e (v) papel do estagio profissional.
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A partir da analise dos dados podemos dizer que os entrevistados apresentam
ideias semelhantes face as suas ansiedades do desconhecido, referindo o desafio de lidar
com criangas (UR001), o qudo dificil é gerir todas as dindmicas de sala de aula
(UR034), inseguranca face ao futuro profissional (UR0O87) e até mesmo a
desvalorizacdo do papel do professor (UR088).

A andlise dos dados mostra duas ordens de razGes que presidiram a escolha da
profissdo. Sao referidas raz6es de ordem vocacional, com origem na propria pessoa —
de natureza intrinseca e razdes exteriores a propria pessoa — de natureza extrinseca. O
gosto por trabalhar com criancas, o gosto/fascinio por ensinar, o idealizar ser professor
foram os principais motivos intrinsecos evocados pelos quatro professores para a
escolha da profissdo. De acordo com os entrevistados:

“(...) hoje nao me arrependo e sei que foi a melhor escolha que poderia ter” (UR025)
(E2);

“(...) sempre gostei de lidar com criangas, considerando ter caracteristicas importantes
para ser professora, (...) ” (URO78) (E3);

“ (...) estou muito contente e realizada com a minha situacdo/experiéncia atual”
(UR081) (E4).

Como afirma Furlani (1998, p.49), a escolha profissional ndo consiste em tomar
uma decisdo exclusivamente individual, mas vinculada a diversos fatores como o
prestigio social da profissdo, os resultados obtidos na trajetéria escolar, o capital
escolar, as condi¢des sociais e culturais da familia, a oferta educacional etc.

Todavia, esta motivacgdo intrinseca parece ter sido reforcada para E2 pelas suas
recordacdes e, ainda, pelo feedback devolvido por outras pessoas, relativamente ao jeito
do participante para o ensino. Segundo E2 “ (...) desde nova que me diziam que tinha
muito jeito para lidar com criangas e que conseguia captar a atengdo das mesmas”
(UR026).

E de referir que o feedback deve fazer parte de uma organizagdo aprendente, a
fim de melhorar a sua qualidade enquanto organizagdo. Citando Almeida (2016, p. 148)
“face a complexidade do mundo e da escola, importa olhar para as praticas (...), analisa-
las, refletir, dar feedback, melhorar a agao pedagogica (...) ”.

Os estagios foram, para E2, a dimensdo mais importante da formacdo inicial.
Este entrevistado caracteriza os estagios como o tempo de experimentacdo na pratica e o

culminar de todas as aprendizagens. De acordo com E2, “ (...) pois permite desde cedo
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perceber se realmente estamos no curso certo e se era mesmo aquilo que idealizdvamos
para n6s” (UR036).

Percebe-se no discurso dos entrevistados que tais concecdes da sua escolha
profissional se relacionam com a visdo subjetiva e interpretativa de ensino, na medida
em que, destacam a importancia das relacdes pessoais, da afetividade e do envolvimento

amoroso no processo de aprendizagem. Rogers (1978) acrescenta que:

Denomina-se apreco ou aceitacdo pelo aprendiz que segundo o autor, E um interessar-se
pelo aprendiz, mas um interesse ndo possessivo. E a aceitagdo de um outro individuo,
como pessoa separada, cujo valor proprio é um direito seu. E uma confianca béasica — a
convicgdo de que essa outra pessoa é fundamentalmente merecedora de crédito.[...] O
que estamos descrevendo é o apreco pelo aprendiz como ser humano imperfeito, dotado
de muitos sentimentos, muitas potencialidades. O aprego ou aceitacdo do facilitador em
relacdo ao aprendiz é uma expressdo operacional da sua essencial confianca e crédito na
capacidade do homem como ser vivo (p.109).

Em suma, apercebemo-nos que na escolha da profissdo docente dos nossos
entrevistados o seu trajeto é entendido como um processo que se inicia muito antes do
ingresso da instituicdo formadora e onde se pode identificar diferentes momentos ou
etapas de impacto.

E essencial ter presente que a partir da escolha da profissio docente vira a
formagédo docente como uma jornada que comega com a nossa entrada para a escola
como alunos e continua, de forma ininterrupta, em sucessivas etapas de escolarizacédo e
logo durante o exercicio da docéncia, através da socializacdo profissional e da formacéo
e/ou capacitacdo docente.

Assim, o sistema de formacao de professores deve enquadrar-se na perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida e integrar no processo mais amplo do seu
desenvolvimento profissional, o que abrange a formac&o inicial, a formacao continua e a

formacéo especializada de professores

3.2.2. Categoria * Percurso profissional”

A analise de dados permite-nos assegurar a importancia que 0 percurso

profissional teve na vida dos nossos entrevistados. Assim, a categoria “percurso

90



profissional” divide-se em quatro subcategorias: (i) papel da formacao inicial; (ii) papel
dos professores; (iii) entreajuda e (iv) fragilidades.

Através das entrevistas semiestruturadas pudemos analisar e classificar dados
que estdo integrados nas diferentes subcategorias. Apresentamos em seguida, o quadro

4, referente a categoria do percurso profissional.

Quadro 4 — Categoria do percurso profissional e respetivas subcategorias

“Toda a formagao tem um cariz intenso, (...) que nos faz refletir El
sobre o que nos rodeia.” UR003
“A constante aprendizagem que vamos tendo a medida que nos | E3

envolvemos com as situacdes de estagio.” UR 082 E3
Papel da “(...) poder estar semanalmente a acompanhar uma turma de
formacdo alunos (...)” UR083 E4
inicial “A formagdo inicial foi positiva e bastante enriquecedora.”
UR096 E4

“Ajudou (...) a ganhar bagagem para quando tivesse uma turma
e aprender a adaptar estratégias a diversos contextos/situa¢des.”
UR106

“Os professores da formagdo deram-nos as ferramentas | E1
necessarias e coube-nos a nos sabé-las usar da melhor forma.”

UR004 El

“(...) estavam sempre presentes para me ajudarem em tudo e

recebiam-me sempre com um sorriso na cara.” UR007 E2
Papel dos “(...) professores e 0 apoio que sempre me deram ao longo do
professores | meu percurso académico.” UR 030 E3

“Fui-me cruzando com professores, que na sua maioria, me
deixam saudades." URQ79

“(...)pois havia entreajuda e muita partilha de conhecimentos.” | E2
Entreajuda | UR031

Percurso profissional

“(...)faltavam disciplinas de orientacdio para lecionar as | E2
disciplinas e estratégias para ajudar os alunos com mais
dificuldades de aprendizagens, ou seja, conhecimento em areas
como défices de atenc¢do, dislexias, discalculias.” UR 032

“(...) poucas unidades curriculares de metodologia, pois sdo | E2
fundamentais para nos dar ferramentas Uteis e essenciais para o
Fragilidades | nosso dia-a-dia enquanto professora.” UR036

“(...) no que diz respeito ao estagio, por vezes, teria sido mais
produtivo que tivessem existido periodos de intervencdo mais
longos para me aperceber das dindmicas didrias de outra forma.” | E3
UR80

“Senti falta de uma disciplina que fosse mais direcionada para as
planificacOes e de ter um estagio mais prolongado na valénciade | E4
creche”. UR 107

Pretendemos interpretar os dados relativos as experiéncias da formacao inicial,
nos quais se destacam aspetos positivos e aspetos negativos. Estas dimensdes repetem-

se na narrativa dos entrevistados, evidenciando experiéncias do tempo de formacéo,
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nomeadamente no que respeita as relacdes interpessoais com colegas, professores, as
disciplinas, e as experiéncias vividas nos contextos de estagio.

No que respeita ao papel da formacdo inicial, podemos observar que o0s
entrevistados encararam a sua formagcéo inicial como algo muito positivo, enriquecedor
e essencial para “ (...) refletir sobre o que nos rodeia” (UR003), segundo o E1. E ainda
relevante o que é constatado pelo E4, quando afirma que a sua formacéo inicial lhe
permitiu ganhar “ (...) bagagem para quando tivesse uma turma e aprender a adaptar
estratégias a diversos contextos/situacdes” (UR106).

Ao descreverem o0s percursos individuais sobre a sua formacao inicial, destacam-
se 0s aspetos positivos que ficaram gravados nas suas memorias. Os entrevistados
referem a importancia das experiéncias vivenciadas neste periodo da sua formacéo,
pelas implicacdes que as mesmas tiveram na sua vida pessoal e profissional. Como se
pode analisar nas respostas do E4, “a formacdo inicial foi positiva e bastante
enriquecedora” (UR096), bem como, para El, quando refere a importincia da
“constante aprendizagem que vamos tendo a medida que nos envolvemos com as
situacdes de estagio” (UR082).

A formacdo inicial assume-se como um processo pelo qual o professor aprende e
desenvolve habilidades inerentes a sua pratica docente, com a finalidade de obter uma
habilitacdo que o qualifique como profissional. Mas ser professor é mais do que ter uma
qualificacdo profissional, pois o professor € um elemento essencial na promoc¢éo do
sucesso educativo, numa escola concebida como uma organizacdo social, com uma
cultura prépria e com um publico escolar socialmente e culturalmente heterogéneo,
compreendendo-se a atencdo que deve ser dada a preparacdo do futuro professor e a
qualidade da sua formacéo inicial (Moraes, Pacheco & Evangelista, 2003, p.49).

Os professores do Ensino Superior sdo referidos como figuras determinantes no
seu percurso formativo. Expressam marcas positivas deixadas pelos mesmos, pelas
competéncias profissionais demonstradas, pelas aprendizagens que proporcionaram e
pela articulacdo que faziam entre a teoria e a pratica. Paralelamente a importancia que
os entrevistados atribuem a preparagdo cientifica e experiéncia profissional dos
professores, revelou-se determinante a pessoa/professor, pela forma como estavam na
profisséo e se relacionavam com os alunos, pela disponibilidade demonstrada no apoio
aos discentes, na construcdo do conhecimento e na preparacdo para o impacto com a

profissdo. Na perspetiva dos entrevistados:
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“ Os professores da formacdo deram-nos as ferramentas necessarias e coube-nos a nos
sabé-las usar da melhor forma” (UR004) (E1);

“(...) estavam Sempre presentes para me ajudarem em tudo e recebiam-me sempre com
um sorriso na cara” (UR007) (E1);

“ (...) professores ¢ o apoio que sempre me deram ao longo do meu percurso
académico” (UR 030) (E2);

“Fui-me cruzando com professores, que na sua maioria, me deixam saudades"” (URQ79)
(E3).

Os dados recolhidos permitem afirmar que os entrevistados destacaram como
aspetos positivos a qualidade da formacdo que receberam e o facto de, globalmente, se
sentirem bem preparados, a nivel cientifico e pedagdgico. Aprenderam a trabalhar em
colaboracéo e desenvolveram a capacidade de construir o seu préprio conhecimento. Tal
poderd ser constatado pela (UR031), “ (...) pois havia entreajuda e muita partilha de
conhecimentos” (E2).

A formagdo de professores sendo um conceito abrangente e de dificil consenso,
define-se por ser uma forma de ensino profissionalizante para o ensino, pressupondo
“um encontro entre pessoas adultas, numa interacdo entre formador e formando, com
uma intencdo de mudanga, desenvolvida num contexto organizado e institucional mais
ou mais menos delimitado” (Marcelo, 1999,p. 22), numa combinagdo de formagéo
académica com formacdo pedagogica.

Para os entrevistados, no geral, todas as disciplinas do plano de estudos da
formagdo inicial foram importantes, enfatizando as de caracter metodoldgico e
relacionadas com as didéticas, por sentirem ser as disciplinas que melhor os prepararam
para o trabalho em sala de aula, para o encontro com a realidade profissional, definindo-
as como indispensaveis para o desempenho docente. Foi precisamente nestas
disciplinas, consideradas imprescindiveis, que os entrevistados afirmam que sentiram
maiores fragilidades. Conforme refere E2:

“(...) faltavam disciplinas de orientagdo para lecionar as disciplinas e estratégias para
ajudar os alunos com mais dificuldades de aprendizagens, ou seja, conhecimento em
areas como défices de atencdo, dislexias, discalculias” (UR 032);

“(...) poucas unidades curriculares de metodologia, pois sdo fundamentais para nos dar
ferramentas Uteis e essenciais para 0 nosso dia-a-dia” (UR036).

Neste sentido, Canario (2007, p.134) considera que os professores tém um défice

de competéncias “em relagdo aos desafios com que estdo confrontados, a0 mesmo
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tempo que se reconhece a auséncia de uma continuidade e de uma articulacédo coerente
ao nivel das diferentes etapas dos seus percursos formativos”.

E ainda de referir que o E4 sentiu necessidade de ter mais disciplinas aleadas as
planificacbes, como se pode constatar pela informacdo da entrevista semiestruturada:
“senti falta de uma disciplina que fosse mais direcionada para as planificagdes (...)”
(UR107).

Os estagios foram, para os entrevistados, a dimensdo mais importante da
formacédo inicial. Caracterizam-nos como o0 tempo de experimentacdo na préatica e o
culminar de todas as aprendizagens. Contudo, poderemos observar através das unidades
de registo 80 e 107 que, tanto para E3 como E4, os estagios deveriam ter sido mais
longos. Numa primeira perspetiva, para se aperceberem das dindmicas diérias, e num
segundo ponto, para E4, poder ter uma melhor perspetiva da dinamica na valéncia da
creche.

Os primeiros contactos com a docéncia ocorrem durante a formagéo inicial,
ainda como alunos, atraves dos estagios, onde foram tomando conhecimento da
realidade escolar. Todavia esses contactos, muitas vezes, ndo proporcionam um efetivo
“estar” na escola, um verdadeiro confronto com a realidade, pelo que podem ndo ser um
contributo significativo para a aprendizagem da docéncia, dado os entrevistados
acharam que deveriam ter decorrido em periodos de maior duracdo. Dada a importancia
dos estagios pedagdgicos é de referir o que é preconizado por Zeichner (1995, p. 68),
qguando defende que estes momentos de contacto dos alunos em formacao inicial com a
escola devem ser realizados em estagios que possibilitem uma vivéncia integral da
realidade do contexto onde estagiam, permitindo que o aluno conheca toda a dindmica
escolar e ndo apenas uma parte dela.

Assim sendo, poderemos constatar que o estagio é fundamental na sua formagéo
inicial, por ser em todo o processo formativo a experiéncia mais proxima da realidade
da pratica profissional e por possibilitar em contextos reais o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Para 0s entrevistados, o estagio é o ponto forte de toda a
formacdo, onde se realiza a articulacdo da teoria com as disciplinas de didética.

E oportuno referirmos a opini&o de Novoa (2009, p. 89), que argumenta que esse
facto traz como consequéncia a desresponsabilizacdo dos docentes e das escolas pela
formacéo, vindo precisamente reforcar a ideia de que a formacéo de professores devera
“ser construida dentro da profissdo”, assentando nos seguintes principios: ter cariz

eminentemente pratico, ser focalizada nas aprendizagens, no trabalho de sala de aula, no
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estudo de casos e na busca de solugdes. Esta forma de formacéo, de acordo com o que
defende Ndvoa (2009, p. 89), permite a construcdo de um conhecimento profissional, a
inovacéo e a responsabilizagdo profissional.

3.2.3. Categoria *“ Profissao professor — competéncias”

Ap0s a conclusdo da formacdo inicial, os entrevistados deste estudo consideram
ter sentido uma alegria imensa por ter finalizado uma etapa do seu percurso pessoal e
que os realizou. Foi o concluir de um percurso que, em sua opinido, 0s preparou para o
desempenho e competéncias das funcbes docentes.

Assim sendo é essencial analisarmos a informacdo recolhida nesta categoria,
sendo fundamental uma andlise cuidada percorrendo assim todas as subcategorias
mencionadas. No que respeita a categoria ensinar, 0s entrevistados mencionam que é
essencial que todo o professor goste de transmitir conhecimentos (UR002 e UR038),
bem como dominar os contetdos (UR084 e UR098). A competéncia do dominio dos
conteudos ¢ ainda essencial para E4 para conseguir “(...) chegar aos alunos e (...)
esclarecer as suas duvidas” (UR108).

No que respeita a competéncia desenvolver capacidades para o futuro a
informacdo encontrada foi sempre de encontro com o bem-estar das criangcas como se
podera ver pelas respostas obtidas. Conforme referem:

“(...) ser capaz de os ajudar a crescer (a todos os niveis)” (UR019) E1;

“(...) profissdo de enorme responsabilidade e de incrivel impacto na vida das criangas”
(UR090) E3;

“ (...) poder ajuda-las a adquirir outros conceitos e até mesmo ajudar a consolidar
opiniBes sobre determinados assuntos” (UR005) E4;

“(...) fazer tudo para o bem-estar dos meninos e para ajudar no seu crescimento e
desenvolvimento” (UR111) EA4.

A necessidade de, ap6s a conclusdo da formacdo inicial, 0s novos professores
terem, a entrada na carreira docente, apoio durante um periodo de indugdo é-nos
comunicada por Esteves (2006, p.78). O periodo de inducdo a que se refere Esteves &,
no dizer de Tickle (2000, p.32), a fase que articula a formacéo inicial com a entrada na
carreira e a aprendizagem ao longo da vida. Durante o periodo de inducdo, pressupde-

se, de acordo com Flores (1999, p. 52) que o professor principiante compreenda e
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interiorize os valores, as atitudes, os conhecimentos e 0s comportamentos que estdo
associados ao desempenho docente.

Para que a fase de inicio de carreira seja uma transicdo securizante e menos
angustiante, Marcelo (1999, p. 21) defende a criacdo de programas de insercdo em que
haja a presenca de mentores, tutores ou orientadores para acompanhar o professor
iniciante nos primeiros anos de carreira nos contextos que os recebem. Segundo
Marcelo (1999, p. 26), trata-se de uma “etapa correspondente aos primeiros anos de
exercicio profissional do professor, durante os quais os docentes aprendem na prética,
em geral através de estratégias de sobrevivéncia”.

Outra das competéncias € adaptar o ensino as necessidades de cada um, mais
concretamente aos alunos que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem
(UR039 e UR047).

Também se pode constatar que é fundamental que o professor seja capaz de
promover aprendizagens diversificadas, como se pode observar pela (UR040), referida
pelo E2.

No que respeita a subcategoria desenvolver a empatia E1 refere que é essencial
ser-se tolerante, ter a capacidade de saber ouvir, ser imparcial, disciplinado, meigo e
justo (UR0Q9). Ja para E3 é essencial que se promova uma relacdo de empatia com a
comunidade envolvente (UR085), criar-se uma boa relagdo com os alunos (UR093),
fazer com que os alunos se sintam bem e felizes (UR094) e a0 mesmo tempo que
estejam integrados e felizes por estarem na escola (UR097).

A analise dos dados permite afirmar que houve um breve momento em que se
sentiram preparadas para o exercicio de funcdes docentes. Todavia, a medida que o
tempo passava ou se aproximava a eventualidade de iniciar as suas novas funcoes, 0s
sentimentos de impreparagéo assolavam estas professoras. Estes sentimentos emergiam
em todos os casos estudados, caracterizados pelo receio de falharem ou de néo
corresponderem as expectativas que os outros haviam criado a seu respeito.

Na perspetiva dos entrevistados:

“(...) transmitir-lhes confianca e de que os filhos estdo em boas méos” (UR020) E1;
“(...) pais tinham de sentir confianca na pessoa que estava o dia inteiro com os filhos”
(UR112) E4;

“(...) transmitir uma boa impressao, ndo s6 a nivel de imagem, mas sobretudo ao nivel

de competéncia profissional” (UR060) E2;
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“(...) vou tentando ter uma postura que me distinga da dbvia generalizacao que ¢ feita
em relagdo aos professores, tentando sempre fazer melhor” (UR089) E3.

Marcelo (2011, p.9) confirma que os professores iniciantes tém duas tarefas
complexas a cumprir: “devem ensinar ¢ devem aprender a ensinar”. Ainda em relacdo a
complexidade do inicio da docéncia, Marcelo (2011, p.9) assegura que
“independentemente da qualidade do programa de formacéo inicial que tenham cursado,
h& coisas que s6 se aprendem na pratica e isso repercute em que o primeiro ano seja de
sobrevivéncia, descobrimento, adaptacdo, aprendizagem e transi¢do”.

Em suma, € ainda essencial que todo o professor goste do que faz, tal como
afirmam os entrevistados 2, 3 e 4:

“(...) sinto-me feliz a fazer o que faco e se ndo o fizesse ndo era uma pessoa feliz”
(UR029);

“(...) muito amor a profissdao” (UR086);

“(...) éisto que eu quero fazer para a minha vida” (UR109).

Contudo é essencial termos presente que, para se gostar do que se faz, € também
fundamental que todo o professor seja capaz de se saber relacionar e dar de si de forma
a criar um bom ambiente. Tal facto é mencionado por E2, quando refere que é
fundamental o professor dar-se as criancas de forma a receber delas também (UR028) e
E3 que acrescenta que a relagédo afetiva que estabelece com os seus alunos marca-o de

uma forma muito positiva (UR092).

3.2.4. Categoria “Dificuldades sentidas no inicio de carreira”

E no inicio de carreira que os professores assumem que n3o se sentem
devidamente preparados para a realidade que os esperava. Muito embora determinados
em abracar esta nova experiéncia, 0os sentimentos de inseguranga e de ndo estarem
devidamente preparadas para o trabalho com os alunos assumem agora uma maior
intensidade. Associado ao desejo e a forte motivacdo de iniciar o trabalho com a turma,
surgiam os medos de ndo ser capaz de estabelecer relagdo com os alunos ou de planear o
trabalho. Conforme referem os entrevistados:

“(...) qudo dificil era chegar a eles, ndo sei se devido ao uso de linguagem menos

elementar ¢ mais apropriado para os alunos” (UR058) E2;
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“ (...) muita dificuldade em saber como chegar aos alunos, como trabalhar com eles,
como 0s cativar e como conseguir captar a sua atencdo” (UR111) E4;

“(...) perdida e assustada perante o facto de ir ter uma turma so6 para mim e que iria ser
orientada por mim” (UR041) E2;

“(...) insegurangas sobre se seria capaz de lidar com tudo o que implica ser professora e
responder positivamente a todas as solicita¢cGes de que somos alvo” (UR095) E3.

As dificuldades experimentadas pelos professores principiantes, aquando da sua
insercdo na profissdo, sao similares, decorrentes da inquietacao sentida, da incerteza, do
pavor de falhar e da consciéncia de que ainda ndo dominavam muitas das destrezas dos
professores mais experientes. Na perspetiva dos entrevistados, sentiram Varios
sentimentos:

“(...) perdida e assustada perante o facto de ir ter uma turma s6 para mim e que iria ser
orientada por mim” (UR041);

“(...) ndo ter bem presente, todas as dificuldades que poderia sentir aquando colocada a
frente de uma turma” (UR042);

“(...) s6 quando cheguei ao terreno é que percebi a dimensao da realidade da profissao
Professor” (UR045);

“(...) nd3o deu para me aperceber da quantidade de trabalho que um professor tem”
(UR056);

“S6 quando cheguei ao terreno ¢ que me apercebi da complexidade da profissao”
(URO57);

“S6 me comecei a sentir realmente professora quando vi que tinha uma turma a minha
frente e que estava a minha inteira responsabilidade” (UR059);

“A minha maior preocupagdo sempre foram as criancas e os pais” (UR061);

“(...) quando chegamos a um local pela primeira vez, ndo nos sentimos tao “perdidos”
(UR 075).

O primeiro contacto de um professor recentemente formado com a escola é
“assustador e desgastante” (Galvdo, 2000, p.63) se ndo estiver devidamente apoiado,
pois enfrenta pela primeira vez a necessidade de tomar decisdes sem 0 apoio dos seus
orientadores e professores da formacéo inicial e dos seus pares, tal como reforga E2 “
(...), tive de me “virar” sozinha e tentar sempre arranjar a melhor forma de gerir todas
as atividades letivas” (UR048).

Galvao (2000, p. 63) reforga que esta fase da vida profissional é definida como
um periodo de duvidas e de angustias causadas por diversos fatores, vivida pelo
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professor principiante numa posicdo de vulnerabilidade, face aos jogos de poder e a
fragilidade da sua (auto) imagem como profissional.

O primeiro impacto no trabalho com os alunos revelou-se para todas o0s
professores principiantes de muita dificuldade. A dificuldade sobre a postura a assumir
de modo a fazerem respeitar-se e manter a disciplina, o receio de que nédo se fazerem
amar, a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos, foram as principais dificuldades
enumerados na fase do choque com a realidade.

A auséncia de experiéncia e de seguranca na identificacdo de estratégias de
diversificacdo do trabalho na sala de aula leva as participantes a colocarem em causa as
suas competéncias profissionais. A dificuldade em definir estratégias necessarias para
individualizar os processos de ensino a todos os alunos, em funcdo das suas
necessidades, ritmos de aprendizagem e interesses, o que fazer e como fazer,
determinava por vezes a emergéncia de sentimentos de culpa. Como reforcam os
entrevistados:

“Respeitar as dificuldades dos alunos e fazer de tudo para o ajudar a superar.” (UR 008)
E1,

“As questdes que levantavam, as dividas que apresentavam, as dificuldades que tinham
tornaram-se em desafios diarios” (UR018) E1;

“(...) eram elas que precisavam mais de mim, para lhes transmitir conhecimentos,
ajuda-las a ultrapassar as suas dificuldades” (UR062) E2.

Para além do referido anteriormente, a pressao dos pais dos alunos fazia-se sentir
através do questionamento e da desconfianca que era sentida como falta de confianca
nas competéncias e no trabalho desenvolvido por estes professores principiantes. Esta
realidade contribuia para que os professores principiantes se sentissem condicionados na
implementacdo dos métodos aprendidos na escola de formacdo inicial, optando por
métodos mais centrados no professor. Tal como referem os entrevistados:

“Lidar com os adultos (pais)” (URO11) E1;

“Compreender as afli¢des, receios e preocupagdes que tinham para com os filhos e ter a
capacidade de avaliar cada situacdo individualmente, para agir de forma correta”
(UR012) E1;

“ (...) transmitir-lhes confian¢a, ndo sO para estarem descansados com 0S Seus
educandos, mas também para mostrar que a nivel profissional também poderiam confiar
em mim” (UR063) E2.
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Ainda no que se refere aos Encarregados de Educacédo, os entrevistados 2 e 4
disseram que o facto de terem duvidado do seu profissionalismo foi um fator que os
marcou. Assim, E2 mencionou que os Encarregados de Educacdo acharam mal ficar a
frente de uma turma um professor sem tempo de servico (UR050) e colocarem o seu
trabalho em causa sem conhecerem o seu profissionalismo (URO51). Para o E4, o
relacionamento com os pais nem sempre foi fécil, pois também duvidaram das suas
capacidades enquanto profissional (UR112).

Outra das dificuldades sentidas foi o trabalho burocratico. O entrevistado 1
referiu que uma das suas maiores dificuldades se prendeu com o trabalho burocratico
(URO013) e gerir os trabalhos que tinha para corrigir, avaliagcdes e desconhecer a maioria
do trabalho que um professor tem a sua responsabilidade (UR107). Para o E2, a gestdo
do trabalho do dia-a-dia (UR046) e gerir a organizacdo de aulas e correcdo de trabalhos
(UR053) mostrou-se, no inicio da carreira docente, ser uma das suas maiores
dificuldades.

Em suma, constata-se que o choque com uma realidade, onde lhe sdo impostos
modelos pedagogicos em linha contraria as aprendizagens da formacdo inicial,
determinou o ajuste da acdo dos participantes, levando-os a adaptar-se aos contextos,
dada a auséncia de autonomia pedagdgica, através de, em cada caso estudado, diferentes
estratégias, tendo, todos os participantes, referido com maior ou menor evidéncia,
processos de ensino e aprendizagem mais centrados nos alunos, mesmo sendo

necessario articula-los com as orientacdes da coordenacdo da instituicéao.

3.2.5. Categoria “Aspetos positivos no inicio de carreira”

No que respeita a categoria “aspetos positivos no inicio de carreira”, a mesma
divide-se em duas subcategorias: (i) relagdo com os alunos e (ii) relagdo com os pais.

Desta forma é de salientar que o entrevistado E2 menciona que a turma que teve
em inicio de carreira o recebeu de forma calorosa, mesmo tendo comecado a sua
atividade letiva a meio do ano escolar (UR049).

Em contrapartida, 0 mesmo entrevistado ja tinha mencionado que uma das suas
maiores dificuldades de inicio de carreia foi a relagdo com os pais dos alunos, por terem
desvalorizado as suas capacidades e potencial profissional. Pudemos verificar que, no

final desse mesmo ano letivo, o entrevistado ficou satisfeito com o balanco final,

100



realizado pelos pais, pois valorizaram o seu trabalho, bem como afirmaram que o

professor seria uma mais-valia para a Instituicdo Escolar em questdo (UR052, E2).

3.2.6. Categoria “ Papel do supervisor”

Na presente categoria, “papel do supervisor”, classifica-mos quatro
subcategorias: (i) ajudar/orientar, (ii) acompanhar a gestdo de sala de aula, (iii)
desenvolver a empatia e (iv) promover o apoio. Através das entrevistas
semiestruturadas, pudemos analisar e classificar dados que estdo integrados nas
diferentes subcategorias. Apresentamos, em seguida, o quadro 5, referente a

subcategoria “orientagdo e ajuda”.

Quadro 5 — Subcategoria orientacdo e ajuda, referente a categoria papel do supervisor

Categoria Subcategoria Unidades de registo Unidades de
contexto
“a supervisora e as colegas que estiveram sempre El

prontas a colaborar e apoiar.” UR014
“Pelos anos de pratica que apresentavam ser superior

aos meus e saber que iria aprender muito (...)” UR020 El
“(...) é importante ndo s6 nos primeiros, mas em todos

0s anos de pratica.” UR023 El
“Essas dificuldades s6 tém sido combatidas com a
experiéncia e com o apoio do meu par de equipa E2
pedagdgica (...).” UR043

“(...) toda a orientacdo que tenho tido por parte da E2

minha Supervisora Pedagogica.” UR044
“(...) pedir ajuda e orientacdo para encontrar a solugdo

S mais eficaz com as situagdes que me fui deparando.” E2
(72)

'S UR064

‘ag_ “(...) com mais anos de pratica, para ouvir uma E2
> segunda opinido e até muitas vezes para encontrar

S Ajudar/orientar Sutra solucdo de 'resoluf;ao. URO§5 N

= (...) toda a orientacdo dada foi sempre positiva e E2
8 vantajosa.” UR 067

s “(...) sentindo dificuldades recorreria a uma das E3

diretoras da escola.” UR101
“(...) partilhar todas as dificuldades que sentir que me

impedem de fazer o melhor trabalho possivel.” UR103 E3
“A ajuda(...) para conseguir crescer como professora E4
(...).”UR 110

“Ajudava a compreender o que podia melhorar e s6 o

facto de me ouvirem acalmava-me e davam incentivos E4

para ganhar coragem e ndo perder a vontade de
continuar (...)” UR 114

“O supervisor nos primeiros anos ¢ aquele que nos
ajuda, esclarece algumas duvidas e auxilia nas E4
dificuldades.” UR122
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No que respeita a primeira subcategoria “ajudar/orientar”, ¢ essencial termos
presente que o supervisor pedagdgico tem um papel importante, uma vez que a sua agao
se reflete no desenvolvimento do professor principiante. Como tal, esta funcéo deve ser,
antes de mais, a de ajudar o professor a fazer a observacdo do seu proprio ensino, a
analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos e a procurar melhores solucdes
para as dificuldades e problemas que vao ocorrendo. Tal podera ser constatado com as
seguintes unidades de registo encontradas ao longo das entrevistas semiestruturadas:
“(...) é importante nao s6 nos primeiros, mas em todos os anos de pratica” (UR023);
“Essas dificuldades s6 tém sido combatidas com a experiéncia e com o apoio do meu
par de equipa pedagodgica (...)” (UR043);

“(...) pedir ajuda e orientacdo para encontrar a solugdo mais eficaz com as situagoes
gue me fui deparando” (UR064);

“ (...) partilhar todas as dificuldades que sentir que me impedem de fazer o melhor
trabalho possivel” (UR103).

Relativamente as fungdes do supervisor pedagdgico, os inquiridos referem que
este deve ser alguém que apoia, acompanha e esta disponivel para colmatar dificuldades
e esclarecer davidas. Como refere o entrevistado:

“Ajudava a compreender o que podia melhorar e s6 o facto de me ouvirem
acalmava-me e davam incentivos para ganhar coragem e ndo perder a vontade de
continuar (...)” (UR 114).

Apbs uma analise cuidada dos dados recolhidos, constatamos que 0s
entrevistados apresentam perspetivas unissonas em relacdo ao conceito de supervisao
pedagégica e no que esta pode influenciar de modo favoravel o desempenho
profissional e pessoal, no inicio da carreira docente do professor principiante e no que
respeita ao acompanhamento por parte do supervisor pedagdgico, em sala de aula.

Novoa (2009, p. 68) defende que o acompanhamento ao professor principiante
deverd ser feito por um par mais experiente, numa perspetiva mais abrangente de
reforcar as bases da formagdo do novo professor, num processo de acompanhamento,
sob a forma de “formacdo-em-situagdo”, onde a anélise da pratica seja a centralidade da
acdo formativa, possibilitando a integracdo do novo docente na “cultura profissional
docente”. Esta informagdo também foi relatada pelo E2 na seguinte unidade de registo:
“(...) com mais anos de pratica, para ouvir uma segunda opinido e até muitas vezes para

encontrar outra solucgéo de resolucdo” (UR065).
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O supervisor surge, ainda, como alguém com mais experiéncia, com mais
conhecimento, sendo por isso capaz de orientar ¢ ajudar da melhor forma, “(...) toda a
orientagéo dada foi sempre positiva e vantajosa” (UR 067).

No inicio da atividade docente é destacado o papel da escola, considerando-se
que atualmente a acdo da escola devera centrar-se na valorizacdo do trabalho em equipa
e no exercicio coletivo da profissdo, como forma de os professores poderem dar
resposta a complexidade do trabalho docente, numa concecédo de que a escola tera de ser
um lugar de formacdo de professores, onde o acompanhamento e a supervisdo sejam
praticas que conduzam a construcdo de uma cultura colaborativa (Névoa, 2009, p.59). A
cultura colaborativa reforca o sentimento de pertenga, 0 conhecimento e a identidade
profissional, possibilitando que os professores se apropriem dos processos de mudanca,
através da sua agdo, permitindo, também, a integracdo de novos professores (acabados
de formar ou recém chegados a escola) na cultura profissional docente.

Pudemos encontrar varias respostas alinhadas com o papel do trabalho
colaborativo entre professor principiante, colegas e supervisor pedagdgico. Tal como
referem os entrevistados:

“A empatia imediata. A gentileza e educagdo com que (...) me tratava” (URO15);
“(...) a forma como me receberam e o carinho que sempre demonstraram” (URQ72);
“(...) aamizade e entreajuda que ainda hoje existe” (UR 073);

“(...) faz-me sentir bem falar do que pode ndo estar tdo bem” (UR104).

O trabalho colaborativo “surge repetidamente como resposta produtiva a um
mundo no qual os problemas sdo imprevisiveis, as solu¢cdes sdo pouco claras e as
exigéncias e expectativas se intensificam” (Hargreaves, 1998, p. 277), agregando muitos
beneficios, nomeadamente: apoio moral, eficiéncia acrescida, eficacia melhorada,
reducdo da sobrecarga de trabalho, certeza situada, poder de afirmacdo politico,
ampliacdo da capacidade de reflexdo e da capacidade de resposta organizacional, a
diminuicdo do sentimento de culpa, possibilitando aos professores novas oportunidades
de aprendizagem e o aperfeicoamento continuo. Desta forma poderemos afirmar que a
identidade profissional dos professores é construida num processo que podera ter como
base uma postura colaborativa de aprendizagem e de trabalho entre pares.

De seguida, apresentamos o quadro 6, referente a subcategoria promover o apoio

da categoria papel do supervisor.
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Quadro 6 — Subcategoria promover o apoio, referente a categoria papel do supervisor

Categoria Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
“(...) pessoa com mais anos de experiéncia e que E2

sabia sempre dar a orientacdo certa e adequada a
cada situacao.” UR 066

“(...) ndo temos todas as bases e ferramentas que
necessitamos para resolver as diversas situacdes
com gue nos deparamos, tais como: lidar com os
pais, com situagdes de agressividade entre alunos,
na compreensdao de um simples exercicio, na
Promover o0 apoio | interpretacdo de papéis burocraticos e na procura
de estratégias para combater as dificuldades dos
alunos.” UR 076

“(...) procurava ajuda (...) pois no inicio ninguém
sabe como resolver determinadas situagbes e o E4
que fazer mesmo em situagdes simples.” UR 113
“Deve ainda estar presente em algumas atividades
para poder apoiar o professor e poder ajudar no E4
processo de reflexdo do professor.” UR 123

E2

Papel do supervisor

Através da observacdo do quadro anterior pudemos entdo analisar que para 0s
entrevistados um dos papéis do supervisor € promover 0 apoio, pois para 0S
entrevistados o supervisor é visto como alguém com mais experiéncia e que orienta em
determinadas fragilidades do professor principiante (UR066). O supervisor é também
alguém que ajuda o professor principiante a lidar com diversas situacGes: agressividade
dos alunos, compreensdo de exercicios, atividade burocratica e na procura de estratégias
para ajudar os alunos com mais dificuldades (UR076). E ainda de salientar que o
supervisor para E4 é essencial na ajuda de determinadas situacdes inesperadas em inicio
de carreira (UR113) e ainda fundamental para desenvolver no professor principiante o
processo de reflexdo (UR123), essencial para aperfeicoar a atividade docente.

Desta forma devemos ter presente que o papel do supervisor ndo sera s6 o de
promover o0 apoio ao professor principiante, mas sim ajuda-lo a se sentir a vontade na
procura de ajuda e na orientacdo do seu dia-a-dia, levando-o desta forma forma a
recorrer ao supervisor pedagdgico sem qualquer limitacdo ou entrave. Assim poderemos
ver que, na ultima subcategoria, 0s entrevistados mostram que recorriam com

frequéncia ao seu supervisor, pois sabiam que ai encontrariam a ajuda pretendida.
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3.2.7. Categoria “Conceito de supervisiao e apoio”

Quanto a categoria “conceito de supervisao e apoio” encontramos os dados que
apresentamos no quadro 7 com a respetiva categorizacdo das cinco subcategorias

encontradas.

Quadro 7 — Subcategorias da categoria supervisdo e apoio

Categoria | Subcategoria Unidades de registo Unidades de
contexto
Promovera | “Aprendi e aprendo muito com a partilha.” UR El
partilha 022
“Partilhei sempre as minhas dificuldades com a E2
Diretora da escola (...).” UR 069
“(...) toda a partilha foi fundamental, porque E2
ainda hoje sinto que aprendo muito com o0s
outros, assim como, os outros comigo.” UR 071 E2
“(...)¢ fundamental para tornar a nossa
o aprendizagem mais consolidada, enriquecedora e E3
S rodeada de partilha e orientagdo.” UR077
$ “(...) diadlogo ¢ a base para a resolugdo de um
2 problema de qualquer tipo.” UR100 E3
2 Inovacéo “(...) para nos fazer sair da rotina e nos fazer El
> inovar.” UR(024
o - - —
2 Crescimento | “Fazendo-me crescer a nivel profissional e a
2 profissional e | nivel pessoal.” UR068 E2
S pessoal
'3 Tomadade | “(...)certificar-me que a minha decisdo perante
o decisoes uma situagdo era a melhor e mais adequada.” E2
O URO070
Modelo “(...) vontade de aprender mais e melhorar, E3
olhando para os exemplos que me rodeiam.”
UR091
“(...) ja terem mais experi€éncia do que eu, me E3
poderem aconselhar melhor.” UR 103
“(...) é bom ter um parecer de alguém com mais
experiencia e que ja passou por aquilo que E3
estamos naquele momento a passar.” UR105

Através da observacdo do quadro anterior constatamos que a interacdo que se
estabelece entre o supervisor pedagdgico e o professor principiante no inicio da carreira
docente influencia o desenvolvimento do professor. Os protagonistas do estudo
expressam claramente o acompanhamento, apoio, ajuda e orientacdo de forma a
possibilitar a aprendizagem e a melhorar o desempenho do professor principiante.
Sendo o supervisor como alguém que aponta novos caminhos, de modo a encontrar

solugdes. Como se podera observar pelas respostas obtidas dos entrevistados em estudo:
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“Aprendi e aprendo muito com a partilha” (UR 022);
“Partilhei sempre as minhas dificuldades com a Diretora da escola (...)” (UR 069);
“(...) toda a partilha foi fundamental, porque ainda hoje sinto que aprendo muito com
0s outros, assim como, os outros comigo” (UR 071);
“(...)é fundamental para tornar a nossa aprendizagem mais consolidada, enriquecedora
e rodeada de partilha e orientacdo” (URO077);
“(...) dialogo ¢ a base para a resolucdo de um problema de qualquer tipo” (UR100).
Durante a observacdo (O1) (Anexo 5) que realizdamos de uma aula a uma
professora em inicio de carreira, numa turma de segundo ano do Ensino Basico huma
escola da cidade de Lisboa, compreendemos que o supervisor pedagdgico teve o
cuidado de fazer o acompanhamento e apds a observacdo da aula do professor
principiante, marcou uma reunido pds-observacdo, tendo dado tempo ao professor
principiante para refletir. Nessa reunido, pudemos observar que o supervisor pedagdgico
apontou os pontos positivos de forma a melhorar a aula lecionada pelo professor
principiante.
No quadro 8 pudemos observar alguns dos aspetos positivos e aspetos a

melhorar que foram referidos pelo Supervisor Pedagdgico na reunido pos-observacao.

Quadro 8 — Aspetos positivos e aspetos a melhorar mencionados pelo SP na reunido pés-

observacéo

Aspetos positivos Aspetos a melhorar

Aula muito dinamica

Deveria ter escrito o nome da histéria

no quadro.

Imprimiu rigor e atitude ao dar a aula.

Apelou sempre & participacdo dos alunos.

E expressivo e muito meigo com os alunos.

Esteve atento aos alunos com ritmo de aprendizagem

diferente.

Deve mostrar imagens da histéria (por
exemplo, através da projecdo das

mesmas.

Assim sendo é de referir que, ap6s a observacdo da aula referida e da reunido

po6s-aula, o supervisor pedagdgico mostrou-se ainda disponivel, com espirito de abertura

e dialogo, estabelecendo um clima de confianca para orientar o professor principiante e

esclarecer possiveis duvidas.
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Para além da observacdo de aulas podemos ainda ver que 0s proprios
entrevistados olham para o supervisor como um modelo para o aperfeicoamento da
atividade docente. Como se poderad observar pelas respostas das unidades de registo
(091,103 e 105).

De um modo geral, os entrevistados consideram que essa relacdo deve ser de
ajuda, empética e de didlogo, devendo estabelecer um clima de confianga e que o
supervisor pedagogico deve “servir de espelho”.

Os protagonistas do estudo consideram o acompanhamento, apoio, ajuda e
orientagdo como meio para melhorar a aprendizagem e o desempenho do professor
principiante.

Relativamente as fungdes do supervisor pedagdgico, os inquiridos referem que
este deve observar as aulas, reunir e refletir em conjunto e depois dar feedback.
Acrescentam ainda que o supervisor deve estar disponivel para colmatar dificuldades e
esclarecer duvidas. Como tal, é preciso que seja um bom comunicador, observador e
ouvinte, pois s6 assim seré possivel estabelecer uma relagdo de confianca, de empatia,
de dialogo e propicia a um bom processo de ensino-aprendizagem. A relacdo saudavel
que se estabelece entre o supervisor pedagogico e o professor principiante influencia o
desenvolvimento profissional do professor no inicio da sua atividade docente.

Sendo a interagdo importante no inicio da carreira dos professores, o professor
principiante aprende com o supervisor, com 0s alunos e nas interacGes que ocorrem em
determinados contextos.

Nesta linha de pensamento, para Chiavenato (2009), “os seres humanos ndo
actuam isoladamente e sim por interacgdes com outros seres semelhantes (...). Nas
interacgdes humanas, ambas as partes envolvem-se “mutuamente”, uma influenciando a
atitude que a outra ira tomar e vice-versa” (p. 20).

A relacdo interpessoal entre o supervisor e o professor principiante deve ser
estabelecida com base na confianga, na cooperacdo, na empatia, no didlogo e na
comunicagéo.

Segundo Alarcao (2000), uma escola reflexiva ¢ uma “(...) organizacdo que
continuadamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua estrutura, e se
confronta com o desenrolar da sua actividade num processo simultaneamente avaliativo

e formativo” (p. 13).
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SO uma escola que se pensa a si propria sera capaz de enfrentar os desafios que
se lhe colocam diariamente, sendo uma organizacdo em desenvolvimento e
aprendizagem.

Neste contexto, a autora define como objetivo da supervisdo “(...) o
desenvolvimento qualitativo da organizagdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho
de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa, através de aprendizagens individuais e
colectivas, incluindo a formagao de novos agentes” (Alarcdo, 2001, p. 35).

Por conseguinte, a funcdo do supervisor, na escola reflexiva, € promover o
desenvolvimento qualitativo da escola e das pessoas que nela trabalham, estudam ou
ensinam, através de aprendizagens individuais ou coletivas, como “lideres de comunidades

aprendentes e qualificantes”.
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Conclusofes

1. Discussao dos resultados

Ap0s a apresentacdo e analise dos dados, no capitulo anterior, apresentaremos,
de seguida, as nossas conclusdes, a fim de dar respostas as questdes levantadas no inicio

da nossa investigacao.

(i) Que tipo de relacdo se estabelece entre o supervisor pedagogico e o professor

principiante?

A relacdo que se estabelece entre o supervisor pedagogico e o professor
principiante vai no sentido de uma relacéo interpessoal, como ja vimos anteriormente,
que opte pelo espirito de abertura. Ao mesmo tempo, os inquiridos apontam o dialogo, a
empatia e um clima de confianca mutua, como diretrizes para a relacdo que se
estabelece entre o supervisor e professor principiante, bem como ajuda, partilha e
reflexdo.

Concordamos com Alarcdo e Tavares (2003, p. 43) quando afirmam que o
supervisor ndo sera alguém que da receitas de como fazer, mas aquele que, segundo 0s
nossos protagonistas, “aponta caminhos”, ajuda a encontrar estratégias adequadas para
as situacdes do quotidiano e solugdes para ultrapassar as dificuldades. Cria junto do
professor, com o professor e no professor, um espirito de investigacdo-acdo, num
ambiente emocional positivo, de confianga, favoravel ao desenvolvimento das
possibilidades do professor, enquanto pessoa e profissional.

Nesta ordem de ideias, 0 supervisor devera ser alguem que ajuda o professor a
desenvolver-se quer a nivel profissional, quer a nivel pessoal, num clima relacional
favoravel a aprendizagem, de empatia, de dialogo, de partilha e de reflexdo.

O supervisor pedagogico deve, acima de tudo, facilitar, gerir, acompanhar,
ajudar, apoiar e orientar os professores principiantes nas suas aprendizagens e
desenvolvimento.

Compete ao supervisor ajuda-los a aplicar o conhecimento adquirido ou que

estdo a construir, bem como ajuda-los a encontrar as solu¢cdes mais adequadas para 0s

109



problemas com que se deparam no processo de ensino-aprendizagem. Desta forma, é
necessario que se estabeleca uma relagdo saudavel entre o supervisor pedagdgico e o
professor principiante, e que exista uma boa comunicagéo entre eles.

O supervisor deve, por isso, valorizar as atitudes que considera positivas durante
o decorrer do inicio da carreira e ajudar o professor principiante a refletir nos aspetos a
melhorar, de modo a contribuir para um bom processo de supervisao.

O presente estudo evidenciou, neste universo de pesquisa, que o supervisor pode
contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes. Assim, 0s protagonistas do
estudo assinalam tal contribuicdo utilizando expressdes como ajuda, apoio e orientacao,
atribuindo ao supervisor pedagdgico essa funcdo, bem como importancia a supervisao
pedag6gica no acompanhamento do professor principiante, no inicio da carreira
docente.

Deste modo, compreendemos que 0s projetos de formacéo continuada, mediados
pelos supervisores pedagdgicos numa proposta de trabalho colaborativo com o0s
professores principiantes, contribuem para o desenvolvimento profissional dos

docentes.

(ii) Qual é o papel do supervisor pedagdgico no acompanhamento do professor

principiante?

Durante o processo de supervisdo pedagdgica, o supervisor é responsavel pela
orientagdo do processo ensino-aprendizagem e pelo desenvolvimento do professor
principiante, para que este se desenvolva e, consequentemente intervenha de modo
adequado e eficaz na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (Alarcdo & Tavares,
2003).

Assim, o supervisor exerce a sua funcdo de ajudar o professor principiante a
aprender e a promover um desenvolvimento pessoal e profissional adequado as
exigéncias da docéncia. Deste modo, verificamos que o desenvolvimento deste processo
é uma tarefa complexa onde facilmente podem surgir algumas adversidades.

Os principais problemas sentidos pelos professores principiantes, em inicio de

carreira, foram analisados, depois de recolhermos e interpretarmos os dados recolhidos.
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Como tal, podemos apurar que as principais dificuldades sentidas pelos
protagonistas do estudo no inicio da carreira sdo: manter a disciplina na sala de aula;
interacdo (relacionamento) com os pais; avaliagédo dos alunos; preparacdo de atividades
e propostas de trabalho; planificacdo das aulas; metodologias de ensino-aprendizagem;
transmissdo e consolidacdo dos contetdos (alunos); gestdo da sala de aula e dominio
dos contetdos programaticos.

No inicio da docéncia os professores ndo se sentem preparados para enfrentar o
“choque com a realidade” no quotidiano da sua sala de aula e recorrer a sua experiéncia
enquanto estagiarios para resolver as dificuldades com que se deparam. Por isso, é
fundamental nesta fase da carreira 0 acompanhamento do supervisor pedagdgico, dado
ser alguém com mais experiéncia que ajuda a colmatar e a ultrapassar estas dificuldades.

A supervisdo deve ser um processo constante, onde o professor principiante
(neste caso) recebe apoio, ajuda e orientacdo do supervisor pedagodgico, alguém com
mais experiéncia e formacao especializada, que o ird acompanhar na sua aprendizagem
profissional.

As dificuldades apontadas pelos entrevistados sdo enunciadas e enumeradas
numa lista de necessidades prioritarias para docentes em inicio de carreira, por Gordon
(2000, p. 9), onde referiu que estes docentes precisam de ajuda para, por exemplo:
organizar a sala de aula; planificar, organizar e gerir 0 ensino bem como outras
responsabilidades profissionais; avaliar os alunos e o progresso destes; usar métodos de
ensino eficazes; comunicar com 0s pais; receber apoio emocional.

Constatdmos que tanto o acompanhamento do supervisor pedagdgico, como o
facto de pdér ou ndo em pratica o processo de supervisao, pode influenciar de modo
favoravel, (ou ndo), o desempenho profissional do professor principiante, no inicio da
carreira docente.

VerificAmos que os protagonistas do estudo consideram que o acompanhamento,
ajuda e orientacdo sdo imprescindiveis para melhorar ndo s6 a sua aprendizagem e
experiéncia, como também o seu desempenho profissional.

Como defende Estrela (1992, p. 53), no inicio da profissdo docente ha uma
inseguranca, ndo se sabe como agir, como fazer, ou a quem pedir ajuda. E como se 0
mundo caisse sobre a nossa cabeca, e deparamo-nos com uma realidade e

responsabilidade para a qual ndo estamos preparados.
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O principal objetivo da supervisdo é o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores. O que implica um longo percurso e um trabalho de colaboracéo entre
supervisor e professor em formagéo (Almeida, 1996, p. 32).

Na observacdo que realizamos, pudemos verificar que o supervisor pedagdgico,
da instituicdo onde ocorreu a pesquisa, teve o cuidado de prestar o devido
acompanhamento ao professor principiante apds a observacdo da aula, também
observada por nds. No final, foi marcada uma reunido pés-observacdo onde, no nosso
entender, foi dado tempo ao professor principiante para refletir sobre a aula e o
supervisor pdde organizar os dados da sua observacdo. Na reunido pds-observacao, o
supervisor pedagogico apontou 0s aspetos positivos e refletiu em conjunto sobre o0s que
deviam ser melhorados.

Em suma, verificamos e acreditamos que todo o professor principiante necessita
de um apoio continuo, por parte do seu supervisor, de forma a melhorar a sua atividade

docente e tornar a sua entrada na carreira menos angustiante.

(ili)) Qual a importancia da supervisdo pedagogica no acompanhamento do

professor no inicio de carreira?

A supervisdo pedagdgica deixou de ser considerada como inspecao e controlo e
passou a ser vista como uma atividade cujo objetivo é o desenvolvimento e
aprendizagem dos professores.

Deste modo, apercebemo-nos da importancia da supervisdo no processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional do professor principiante, cujo objetivo é
melhorar o ensino, sendo que o supervisor orienta, aconselha e avalia os professores na
sala de aula, estimulando-os a aperfeicoar as suas praticas.

A supervisdo centra-se no acompanhamento do professor no processo formativo
e o0 supervisor é um transmissor e facilitador das aprendizagens desenvolvidas.

Nesta linha de pensamento, a supervisao pode ser encarada como uma forma de
ensinar e o0 supervisor deve orientar e ajudar, num processo formativo e continuo, os
professores em inicio de carreira a aperfeicoar as suas praticas, refletindo sobre as

situacOes que vao surgindo e suscitando cada vez mais a sua autonomia.
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No entanto, tal sO é possivel se a organizagéo e 0 supervisor proporcionarem um
clima favoravel ao desenvolvimento da aprendizagem do professor principiante,
promovendo a sua autonomia, melhorando consequentemente as suas praticas de ensino
e as aprendizagens dos alunos.

O professor deve, acima de tudo, privilegiar a reflexdo aliada a forma como
encara os problemas da préatica profissional, estar aberto a novas hipoteses, resolvendo e
descobrindo novos caminhos, tracando e obtendo solugbes. Deve possuir uma formagéo
e aprendizagem continuas, de modo a progredir no seu desempenho e desenvolver a sua
identidade profissional.

Sendo o desenvolvimento profissional visto como um processo, onde sozinho ou
acompanhado, o professor vai adquirido experiéncia, sabedoria, consciéncia e confianca
profissional, ele aperfeicoa-se, evoluindo e tornando-se mais competente ao longo de
cada etapa da sua vida enquanto docente. Por outras palavras, é o desenvolvimento do
“eu” profissional que vai progredindo ao longo da carreira docente. Contudo, a
identidade profissional neste processo tem a finalidade de melhorar a profissao,
permitindo aos professores crescer enquanto profissionais e como pessoas.

No inicio da carreira, quando o professor principiante tem o primeiro contacto
com a realidade educativa e se depara com situacfes para as quais ndo esta preparado, é
necessario que o supervisor ajude o professor a fazer a transi¢do de aluno estagiario para
professor, interagindo num clima favoravel de empatia, dialogo, partilha e reflexdo. E
nessa interacdo com o supervisor, com os alunos e nas interagdes que ocorrem em
diversos contextos, que o professor aprende e se desenvolve quer a nivel profissional,
quer a nivel pessoal.

Em suma, a supervisdo pedagdgica é um processo cujo principal objetivo é o
aperfeicoamento e a eficacia do ensino, sendo que a maioria das defini¢cbes referem
como fungdes do supervisor: orientar; aconselhar e avaliar os professores na sala de

aula, incentivando-os a aperfeicoar as suas praticas.

(iv) Quais as estratégias que sao utilizadas pelo supervisor pedagdgico?

Assim, o0 sucesso dos resultados a atingir € motivado pela relacdo interpessoal

entre o supervisor e o professor em formacdo, onde o primeiro tem a funcdo de
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estabelecer um clima afetivo relacional, facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem do segundo. Neste sentido, o supervisor é alguém com mais experiéncia
que deve ter uma atitude colaborativa, responsavel e de orientagéo.

Consideramos pertinente destacar o cenario reflexivo, por entendermos que na
atividade quotidiana da docéncia é fundamental refletir sobre a acdo e na agdo, bem
como o cenario clinico, uma vez que se enquadra no nosso estudo, tendo em conta que
no processo da supervisao pedagdgica é necessario criar um relacionamento interpessoal
e profissional de cooperacdo e entreajuda, empatia e cumplicidade, entre o supervisor e
o professor principiante, com vista a alcancar um objetivo comum. Ou seja, pretende-se
um clima organizacional favoravel a participacdo e mudanca, sendo a formacdo uma
necessidade de todos e ndo de um Unico individuo.

Neste sentido, o supervisor tem de ser um bom comunicador, observador e
ouvinte, com a funcdo de ajudar o professor a fazer a observacdo, analise, interpretacédo
e reflexdo sobre o seu préprio ensino, de modo a encontrar as solugdes para as
dificuldades e problemas que véo ocorrendo e ser capaz de definir um novo plano de
acdo a seguir. Como tal, € preciso que sejam facultadas sugestdes ao professor
principiante, de modo a progredir na construcdo do saber, bem como no seu
desenvolvimento e desempenho pessoal e profissional. Ou seja, 0 sucesso dos resultados
a atingir baseia-se na relacdo interpessoal que € estabelecida entre o supervisor e 0
professor principiante, devendo instituir-se um clima afetivo relacional facilitador do
desenvolvimento e da aprendizagem do professor principiante.

Cabe ao supervisor orientar e ajudar o professor principiante a aplicar o
conhecimento adquirido ou que esta a construir, bem como a encontrar estratégias e
solugdes mais adequadas para os problemas com que se depara no primeiro contacto
com a realidade educativa, durante o processo de ensino-aprendizagem.

Neste sentido, é imperioso que exista um clima organizacional propicio e uma
relacdo interpessoal saudavel e uma boa comunicacdo entre todos os intervenientes.
Hoje em dia, o professor deixa de agir como um individuo isolado e assume-se como
parte ativa do todo o coletivo, trabalhando em equipa e construindo o conhecimento
profissional no dialogo com os outros, com o designio de alcancar objetivos comuns.

Deste modo, é nas organizagbes e mediante a cooperacdo e conjugacdo de
esforcos, que é possivel alcancar tais objetivos, uma vez que a organizacao se distingue

pela forma como as pessoas pensam e interagem entre si, com 0S mesmos objetivos,
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contribuindo ndo sé para o seu crescimento individual, mas também para o de toda a
organizacao.

E imprescindivel a existéncia de um lider capaz de motivar e influenciar os
colaboradores de forma ética e positiva, cooperando com entusiasmo, alcancado o0s
mesmos objetivos em equipa.

Para isso, é necessario acompanhar o professor principiante no trabalho diario
que desenvolve e desempenha dentro da organizagdo e, em particular neste estudo,
dentro da sala de aula.

O supervisor pedagogico deve estabelecer uma relacdo de empatia e confianca
com o professor principiante e ajuda-lo a superar as dificuldades sentidas no inicio da

carreira, de modo a melhorar o seu percurso pessoal e profissional.

S0 trabalhando em equipa é possivel alcancar o tdo desejado sucesso.

(v) Como é que a formacao inicial prepara os futuros professores para a pratica

letiva?

Os participantes consideraram que a formacéo inicial os preparou globalmente
bem, quer na dimensdo cientifica, quer metodoldgica. No entanto, sendo unanimes na
avaliacdo positiva referente a formacdo inicial, sugerem alguns aspetos que, na sua
opinido, devem ser pensados e melhorados pela instituicdo de formacéo inicial.

Reconhecem que todas as disciplinas foram importantes na formacdo, mas
indicam algumas disciplinas que néo lhes agradaram, devido as caracteristicas pessoais
dos professores responsaveis e métodos de ensino ou por considerarem que foram
ministradas numa fase do curso temporalmente desadequada.

Foram referidas lacunas na formacdo inicial, nomeadamente nas areas das
necessidades educativas especiais, na preparacdo para o desenvolvimento do trabalho
burocratico da escola, (documentos estruturantes) e ao nivel de estratégias para o
controlo da indisciplina.

O plano de estudo do curso de formagéo inicial foi considerado adequado, mas a
necessitar de ajustes no que respeita a articulacdo entre as disciplinas tedricas e as

praticas. S&o precisamente as disciplinas mais praticas (metodologias especificas) que
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para 0s participantes representaram um maior contributo para a sua prepara¢do como
futuros professores, afirmando que foram estas disciplinas onde se empenharam e
investiram mais.

A este respeito Esteve (1999, p. 47) propde como uma das linhas de atuacéo na
formacéo inicial a adequacéo dos conteudos da formacéo a realidade préatica do ensino.
A autora firma que os professores dominam os contetdos mas ndo dominam a forma de
os estruturar e de os tornar acessiveis aos alunos.

Paralelamente a importancia das disciplinas emerge a figura dos professores e a
forma como o desempenho da sua funcgéo foi determinante no percurso formativo, ndo
sO pelos modelos de ensino, mas também pela sua pessoalidade. Os participantes do
estudo destacam como positivas, as marcas deixadas nas suas memorias da
pessoa/professor, reconhecendo-lhes competéncias, no saber ser e no saber estar, como
profissional e como pessoa. Sdo evidenciados professores pelas competéncias
metodologicas, preparacdo cientifica, bem como pelo envolvimento, disponibilidade e
apoio ao longo da formacdo dos futuros professores, apoio que continuou depois de
concluida a formacao inicial.

A relacdo com os colegas foi referida pelos participantes como um fator de
relevancia ao longo da formac&o inicial, constituindo-se como um fator facilitador, de
apoio e partilha ou causador de constrangimentos e mal-estar.

Os estagios foram considerados pelos professores em estudo de extrema
importancia para a preparacdo do futuro professor. Salientaram a necessidade de um
aumento do numero de horas, no sentido de um maior contacto com os alunos e escolas,
em contexto real. E defendido por Zeichner (1995, p. 35) que estes momentos de
contacto dos alunos em formac&o inicial com a escola devem ser realizados em estagios
que possibilitem uma vivéncia integral da realidade do contexto onde estagiam,
permitindo que o aluno conheca toda a dindmica escolar e ndo apenas uma parte dela.

Efetivamente os estagios configuram-se para 0s professores como um momento
crucial em toda a formacéo, por ser a experiéncia que mais se aproxima da realidade que
irdo encontrar na sua vida profissional e por ter sido onde ensaiaram a aplicagdo das
aprendizagens adquiridas ao longo da formacdo inicial. Foi nos contextos de estagios
que o nivel de envolvéncia dos professores atingiu 0 seu maximo.

Foram indicadas como sugestdes de melhoria um aumento do nimero de aulas
observadas dos estagios de cada estagiario e que da parte da instituicdo de formacéo

inicial houvesse um maior rigor na selecdo das professoras cooperantes e dos contextos
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de estagio. Os estagios deveriam oferecer um ambiente de realidade pratica, de troca de
experiéncias com os professores que ja estdo a lecionar e, a0 mesmo tempo possibilitar

que os estagiarios levassem novos conhecimentos para dentro da escola.

2. Limitac0Oes

Apbs a realizacdo deste estudo de caso contatamos algumas limitagdes. A falta de
experiéncia para a elaboracédo de trabalhos desta natureza, tendo em conta que é 0 nosso
primeiro trabalho de investigacdo, associado a falta de tempo para pesquisar e a
dificuldade em conciliar a vida familiar com a vida profissional e de aprendizagem,

também contribuiram para as limitacGes deste estudo.

3. Perspetivas de futuro

Os resultados e conclusdes deste estudo deixaram certamente varias questdes em
aberto que poderdo construir pontos de partida para futuros estudos, sobretudo tendo em
consideracdo a andlise e pertinéncia atual em torno das dificuldades sentidas pelos
professores na integragé@o da carreira docente.

Sendo que se colocam, aos professores em inicio de carreira, certos desafios que
outros principiantes, noutras profissdes, ndo enfrentam, é necessario um olhar critico e
construtivo sobre a forma como 0s mesmos ocorrem tendo em conta o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, bem como, o sucesso escolar dos seus alunos.

Nesta perspetiva, apresentam-se sugestdes para futuros estudos no ambito da

Supervisdo em Educacdo:

M Caraterizar as potencialidades que o periodo de inducdo provoca na
integracdo dos professores principiantes.

(i) Investigar em que ponto as experiéncias do estagio pedagogico influenciam
a pratica dos professores iniciantes.

(ili)  Indagar os niveis de satisfacdo dos professores, nos primeiros anos da
profisséo.
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(iv)  Aprofundar, com estudos de caso, contextos de trabalho facilitadores da
insercdo profissional dos professores principiantes.
(V) Realizar um estudo sobre as historias de vida de professores em inicio de

carreira e dos respetivos supervisores pedagdgicos.

Estas linhas de investigacdo podem fornecer contributos essenciais para
eventuais propostas de reformulacdo da formacdo inicial e do processo de indugéo
profissional.

Em suma, considera-se essencial a continuacdo de estudos sobre e com 0s
professores, possibilitando-lhes a oportunidade e o espaco de participarem através da
reflex@o e experimentacdo de situacdes inovadoras. Este pode ser um meio de estreitar a
relacdo entre as escolas e 0s centros de investigacao, de relacionar a teoria e a pratica e
de valorizar a profissdo, pelo reconhecimento da importancia do conhecimento

produzido em diferentes contextos.
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ANexos



Anexo 1 — Entrevista



Guiao de entrevista

1. Objetivos

» Conhecer e caracterizar as fases do desenvolvimento profissional e pessoal.

» Estabelecer a relacdo da importancia da reflexdo na melhoria e
acompanhamento de toda a préatica pedagdgica.

» Perceber a percecdo dos docentes sobre a supervisdo e o papel do supervisor,
bem como as respetivas func¢des que este deve possuir.

» Compreender em que medida o acompanhamento do supervisor influencia o
professor principiante, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento

pessoal e profissional.

2. Caracterizagao

Idade:

Curso:

Instituicdo que frequentou:

Ano de concluséo:

Tempo de servico:

3. Questionario

A. Escolha da profissdo docente

1. Qual foi a sua primeira opgéo face a escolha da sua profissao?

2. Quais os motivos que a levaram a escolher a profissao de professor?
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3. Se pudesse voltar atras faria outra op¢do? Porqué?

B. Formacao inicial:

1. Como considera que decorreu a sua formacdo inicial? (aspetos
positivos/negativos) (professores, disciplinas, opc¢des, espagos de convivio,
trabalho com colegas, relagdo com colegas, com professores, experiéncias de

aprendizagem no contexto do estagio, avaliacao).

2. Qual o momento que a marcou mais na formacéo inicial? Porqué? Como?

3. O que mais lhe agradou no curso de formacao inicial?

4. O que menos gostou no curso de formacéo inicial?

5. Quais os aspetos que considera imprescindiveis na preparacdo do futuro
professor?

C. Conclusédo da formacéo inicial

1. Como se sentiu apos a conclusdo do curso?

2. Quais as principais preocupac¢des? Como as resolveu?

3. Sentiu-se preparado para a entrada na profissao?
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4. Que dificuldades sentiu para ingressar na profissdo?

D. Insergéo na profissao
1. Em que contexto foi o seu primeiro contacto com o mundo profissional

depois de terminar a formacé&o inicial?

2. Como viveu essa experiéncia? (no trabalho com os alunos, na relagdo com os
pais, colegas, assistentes operacionais, direcdo/coordenacdo das escolas,

trabalho burocréatico do professor) (aspetos positivos e constrangimentos).

3. Que tipo de experiéncias guarda desses primeiros momentos? (com alunos,

com colegas, com pais...) Qual a mais marcante?

4. Em que medida as expetativas criadas ao longo do curso se concretizaram a

entrada na profissdo? O que foi diferente do esperado? Justifique.

E. Exercicio da profissdo
1. Fale-me das suas memdrias da primeira escola onde trabalhou. Sentiu-se

preparada para o trabalho com os alunos? Sentia-se professora? Justifique.

2. Quais as principais preocupacdes no trabalho com os alunos? Com o0s
colegas? Com os pais? Com as assistentes operacionais? Com os alunos?

Porqué?
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O que fazia para controlar/resolver os problemas?

A quem costumava solicitar ajuda quando sentia dificuldades? Porqué? Em

que situacdes? Que respostas recebia?

Com quem partilhava as dificuldades sentidas? Que tipo de dificuldades

partilhava?

Sente que esta partilha a ajudava, de algum modo, a superar essas
dificuldades?

Que aspetos mais positivos da sua experiéncia profissional marcaram o

1°ano de trabalho com os alunos, com os colegas e com 0s pais.

Para si, qual a importancia de um supervisor nos primeiros anos de pratica?
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Anexo 2 — Gulao da entrevista
semiestruturada
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Tipo de entrevista: semiestruturada.

Tema da entrevista: O papel da Supervisdo Pedagdgica nos primeiros anos de préatica

docente.

Objetivo geral da entrevista: Conhecer de que modo esse acompanhamento influéncia

0 seu desenvolvimento pessoal e profissional e dificuldades e ansiedades sentidas

Entrevistado: Professor em inicio de carreira (até 5 anos de servigo).

Blocos Categorias Objetivos especificos | Formulario das perguntas
Caracterizagéo pessoal e Dados pessoais: » Dar a conhecer a razéo
profissional do o Faixa etéria da entrevista.
entrevistado Caracterizagio » Explicar o objetivo da

profissional: entrevista.
v Formagao » Garantir o anonimato e
académica confidencialidade dos
v' Instituicdo de dados.
Ensino Superior
onde se formou
v Ano de conclusédo
do curso
v' Tempo de servico
Escolha da profisséo » Percurso Conhecer o percurso Qual foi a sua primeira
docente (Bloco A) profissional da escolha profissional opcéo face a escolha da

do entrevistado.
Compreender o que
levou o entrevistado a
escolher a profisséo

professor.

sua profissao?
Quais 0s motivos que a
levaram a escolher a
profissdo de professor?
Se pudesse voltar atras
outra

faria opcao?

Porqué?
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Percurso e formagéo
academica e profissional
(Bloco B)

» Formacao inicial
» Impacto da

formacdo inicial

Conhecer o percurso
de formacao
profissional do
entrevistado.
Perceber os momentos
que mais marcaram o
entrevistado.
Compreender o que
mais agradou e o0 que
menos agradou ao
entrevistado no
decorrer da sua
formacéo.
Reconhecer as
espectativas da
preparacdo recebida

na sua formacao.

1. Como considera
que decorreu a sua
formacéo inicial?
(aspetos
positivos/negativos)
(professores,
disciplinas, opcoes,
espacos de convivio,
trabalho com colegas,

relagdo com colegas,

com professores,
experiéncias de
aprendizagem no

contexto do estagio,
avaliagéo).

2. Qual o momento
gque a marcou mais na
formagéo inicial?
Porqué? Como?

3. O que mais lhe
agradou no curso de
formacao inicial?
4. O que menos
gostou no curso de
formagé&o inicial?

5. Quais 0s aspetos
que considera
imprescindiveis na
preparagdo do futuro

professor?
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Concluséo da formacéo

» Conclusio da

Entender as principais

1. Como se sentiu apos a

inicial (Bloco C) formacéo preocupacoes e concluséo do curso?
académica. dificuldades sentidas 2. Quais as principais
com a conclusdo da preocupacdes? Como as
formacéo inicial resolveu?
3. Sentiu-se  preparado
para a entrada na
profissdo?
4. Que dificuldades
sentiu para ingressar na
profissédo?
Profissdo de professor » Funcoes e Conhecer o percurso 1. Em que contexto foi 0
(Bloco D) papéis profissional inicial do seu primeiro contacto
desempenhados. entrevistado. com 0 mundo
» Experiéncias Identificar principais profissional depois de
vividas experiéncias vividas. terminar a formagdo
inicialmente. Descobrir as inicial?
expectativas do 2. Como viveu essa

entrevistado.

experiéncia? (no trabalho
com os alunos, na
relagio com o0s pais,
colegas, assistentes
operacionais,
direcdo/coordenacdo das
escolas, trabalho
burocréatico do professor)
(aspetos  positivos e
constrangimentos).

3. Que tipo de
experiéncias guarda
desses primeiros

momentos? (com alunos,
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com  colegas, com
pais...) Qual a mais
marcante?

4. Em que medida as
expetativas criadas ao
longo do curso se
concretizaram a entrada
na profissdo? O que foi
diferente do esperado?

Justifique.

Exercicio da profissdo
(Bloco E)

» Conceito de
professor

» Competéncia
s do professor.

» Conceito se
Superviséo
Pedagdgica

» Funcdoe
papéis do

supervisor.

Identificar as
principais dificuldades
sentidas no inicio da
carreira docente.
Descobrir se 0
entrevistado reflete
sobre 0 seu
desempenho
profissional.

Perceber de que forma
0 entrevistado
ultrapassa as suas
dificuldades.
Encontrar o tipo de
acompanhamento que
é prestado ao
professor principiante.
Compreender se a
relacdo interpessoal
entre supervisor e

professor é

1. Fale-me das suas
memorias da primeira
escola onde trabalhou.
Sentiu-se preparada para
0 trabalho com o0s
alunos? Sentia-se
professora? Justifique.

2. Quais as principais
preocupacdes no
trabalho com os alunos?
Com os colegas? Com 0s
pais? Com as assistentes
operacionais? Com 0s
alunos? Porqué?

3. 0 que fazia para
controlar/resolver 0S
problemas?

4. A quem costumava
solicitar ajuda quando
dificuldades?

Porqué? Em que

sentia
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determinante no seu

desempenho docente.

situacbes? Que respostas
recebia?

5. Com quem partilhava
as dificuldades sentidas?
Que tipo de dificuldades
partilhava?

6. Sente que esta
partilha a ajudava, de
algum modo, a superar
essas dificuldades?

7. Que

positivos da sua

aspetos  mais

experiéncia profissional
marcaram 0 1°no de
trabalho com os alunos,
com os colegas e com 0s
pais.

8. Para si, qual a
importdncia de  um
supervisor nos primeiros

anos de pratica?
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Anexo 3 — Analise de conteldo das
entrevistas semiestruturadas
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Categoria Subcategoria Unidades de registo Unidades
de
contexto
“(...) desafio que seria lidar com criancas e saber se iriam ser bem El
recetivas @ minha presenga.” UR001
“(...) nunca imaginei que fosse tdo dificil gerir todas as dindmicas E2
de sala de aula (...).”UR034
Ansiedades | “(...) gerir a quantidade de nervos e toda a ansiedade que estava a E2
face ao sentir.” UR035
desconhecido | “(...) insegura relativamente ao futuro profissional.” UR087 E3
“(...) desvalorizagdo do papel do professor (...).” UR088 E3
“(...) hoje ndo me arrependo e sei que foi a melhor escolha que E2
poderia ter.” UR025
“ (...) sempre gostei de lidar com criancas, considerando ter E3
caracteristicas importantes para ser professora, (...)” UR078
Escolha da Certezas face a | “(...) estou muito contente e realizada com a minha
profissdo escolha situagdo/experiéncia atual.” UR081 E4
docente Relacdo com | “(...) desde nova que me diziam que tinha muito jeito para lidar
as criangas com criangas € que conseguia captar a atencdo das mesmas.” E2
URO026
Perspetivas da | “(...) é uma profissdo dindmica e muito enriquecedora.” UR027
profissdo E2
professor
Papel do “(...) pois permite desde cedo perceber se realmente estamos no
estagio curso certo e se era mesmo aquilo que idilizavamos para noés.” E2
profissional | UR036
“Toda a formagdo tem um cariz intenso, (...) que nos faz refletir El
sobre 0 que nos rodeia.” UR003
“A constante aprendizagem que vamos tendo a medida que nos E3
envolvemos com as situagdes de estagio.” UR 082
“(...) poder estar semanalmente a acompanhar uma turma de alunos E3
(...)” URO&3
Papel da “A formagdo inicial foi positiva e bastante enriquecedora.” UR096 E4
formacéo “Ajudou (...) a ganhar bagagem para quando tivesse uma turma e
Percurso inicial aprender a adaptar estratégias a diversos contextos/situagdes.” E4
profissional UR106
“Os professores da formagao deram-nos as ferramentas necessarias El
e coube-nos a nos sabe-las usar da melhor forma.” UR004
“(...) estavam sempre presentes para me ajudarem em tudo e
Papel dos recebiam-me sempre com um sorriso na cara.” UR007 El
professores
“(...) professores e 0 apoio que sempre me deram ao longo do meu E2
percurso académico.” UR 030
“Fui-me cruzando com professores, que na sua maioria, me deixam
saudades." URO79 E3
Entreajuda “(...)pois havia entreajuda e muita partilha de conhecimentos.”
URO031 E2
“(...)faltavam disciplinas de orientagdo para lecionar as disciplinas
e estratégias para ajudar os alunos com mais dificuldades de E2
aprendizagens, ou seja, conhecimento em areas como défices de
atencdo, dislexias, discalculias.” UR 032
“(...) poucas unidades curriculares de metodologia, pois sdo
fundamentais para nos dar ferramentas Uteis e essenciais para o E2

nosso dia a dia enquanto professora.” UR036
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“(...) no que diz respeito ao estagio, por vezes, teria sido mais E3
produtivo que tivessem existido periodos de intervencdo mais
longos para me aperceber das dindmicas diarias de outra forma.”
Fragilidades | UR080
“Senti falta de uma disciplina que fosse mais direcionada para as E4
planificacbes e de ter um estagio mais prolongado na valéncia de
creche”. UR 107
“(...) gostar de transmitir conhecimentos e saber que a aquisi¢do de El
conhecimentos ¢ um caminho infinito”. UR002
“Transmitir os conhecimentos cientificos (...)” UR038 E2
“ Dominio de conteudos (...)” UR84 E3
“(...) consigam compreender os conteudos que sdo esperados.” E3
URO098
Ensinar “(...) com certeza que dominava os conteidos, com a sensagao que
consegui chegar aos alunos e que consegui esclarecer as suas E4
davidas.” UR108
“(...) ser capaz de os ajudar a crescer (a todos os niveis).” UR019 El
“(...) profiss@o de enorme responsabilidade e de incrivel impacto na
vida das criancas.” UR090 E3
Desenvolver | “(...) poder ajuda-las a adquirir outros conceitos e até mesmo
capacidades | ajudar a consolidar opinides sobre determinados assuntos.” UR005 E4
Profisséo para o futuro | “(...)fazer tudo para 0 bem estar dos meninos e para ajudar no seu
professor crescimento e desenvolvimento.” UR111 E4
(competéncias) Adaptar o “(...)dar a conhecer qual a melhor forma de ensinar os alunos E2
ensino as principalmente aqueles que tém mais dificuldades de aprendizagem
necessidades | (...)” UR039
de cada um “(...) ajudar da melhor forma os alunos que tinham mais E2
dificuldade de aprendizagens.” UR047
Promover “(...) ter um leque de estratégias diversificado de forma a ndo tornar
aprendizagens | a rotina dos seus alunos apatica.” UR040 E2
diversificadas
“Aprender a ser tolerante e a saber ouvir. Ser imparcial e El
disciplinado. Meigo e justo.” UR009
“(...) relagdo empatica com todos aqueles que o envolvem (...)” E3
URO085
“(...) criar uma boa relagdo com 0s meus alunos (...)” UR093 E3
Desenvolver a | “(...) fazé-los sentirem-se bem e felizes na escola.” UR094 E3
empatia “(...) preocupa-me que se sintam integrados e felizes por estarem E3
na escola (...)” UR097
“(...) transmitir-lhes confianca e de que os filhos estdo em boas El
Criarumelo | maos.” UR020
de ligacdo com | “(...) pais tinham de sentir confianga na pessoa que estava o dia E4
a familia inteiro com os filhos.” UR112
“(...) podemos dar de nos as criangas e pretendemos receber delas E2
Saber também.” UR028
relacionar-se e | “(...) a enorme relagdo afetiva que estabelego todos os dias com os
dar de si meus alunos marca-me de uma forma muito positiva.” UR092 E3
“(...) sinto-me feliz a fazer o que faco e se ndo o fizesse néo era E2
uma pessoa feliz.” UR029
Gostar do que | “(...) muito amor a profissdo.” UR086 E3
se faz “(...) ¢éisto que eu quero fazer para a minha vida!” UR109 E4
“(...) transmitir uma boa impressao, ndo s6 a nivel de imagem, mas E2
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Transmitir

sobretudo ao nivel de competéncia profissional.” UR060

boas “(...) vou tentando ter uma postura que me distinga da 6bvia E3
impressbes | generalizagdo que é feita em relagdo aos professores, tentando
sempre fazer melhor.” UR089
“Lidar com os adultos (pais).” URO11 El
“Compreender as aflicdes, receios e preocupacdes que tinham para
com os filhos e ter a capacidade de avaliar cada situacdo El
individualmente, para agir de forma correta.” UR012
“(...) transmitir-lhes confianca, ndo sé para estarem descansados E2
Relagcdo com | com os seus educandos, mas também para mostrar que a nivel
0S pais. profissional também poderiam confiar em mim.” UR063
“(...) os pais (...) terem agradecido o trabalho que realizei e com E2
alguns deles a amizade que ainda hoje tenho (...)” UR074
“(...) apressar-me a conhecer cada uma delas como ser individual e El
como funcionariam como um todo.” UR 006
Relacdo com | “(...) preocupa-me as relacfes pessoais que se estabelecem, o
os alunos respeito e o sentido de justi¢ga com que se tratam.” UR(099 E3
“(...) maior das dificuldades se prendeu com o trabalho El
burocratico.” UR013
“(...) o choque burocratico.” UR016 El
Trabalho “Os trabalhos para corrigir, as grelhas, as avaliagdes, tudo aquilo El
burocratico | que sabemos ou devemos saber que um professor tem para
preencher ou preparar”.UR017
“A gestao do trabalho do dia-a-dia (...)” UR046 E2
“(...) gerir toda a parte de organizacdo de aulas, propostas de
trabalho, preenchimento de grelhas, correcdo de trabalhos, E2
preenchimento de grelhas, corre¢do de trabalhos.” UR053
Dificuldades “Respeitar as dificuldades dos alunos e fazer de tudo para o ajudar a El
sentidas no superar.” UR 008
inicio de “As questdes que levantavam, as davidas que apresentavam, as
carreira dificuldades que tinham tornaram-se em desafios diarios.” UR018 El
“(...) quao dificil era chegar a eles, ndo sei se devido ao uso de
linguagem menos elementar e mais apropriado para os alunos.” E2
URO058
Transmissdo | “(...) eram elas que precisavam mais de mim, para lhes transmitir
de contelidos e | conhecimentos, ajuda-las a ultrapassar as suas dificuldades.” E2
estratégias UR062
“(...) muita dificuldade em saber como chegar aos alunos, como
trabalhar com eles, como os cativar e como conseguir captar a sua E4
atencdo.” UR111
Desafios “Estar a altura dos desafios diarios. Resolvi-0s, vivendo,
diarios aprendendo e melhorando as estratégias, adequando-as as criangas.” El
URO010
“(...) perdida e assustada perante o facto de ir ter uma turma s6 para E2
mim e que iria ser orientada por mim.” UR041
“(...) ndo ter bem presente, todas as dificuldades que poderia sentir E2
aquando colocada a frente de uma turma.” UR042
Ansiedades | “(...) s6 quando cheguei ao terreno é que percebi a dimensdo da E2
face ao realidade da profissdo Professor.” UR045
desconhecido | “(...) ndo deu para me aperceber da quantidade de trabalho que um E2
professor tem.” UR056
“S6 quando cheguei ao terreno é que me apercebi da complexidade E2
da profissao.” UR057
“S6 me comecei a sentir realmente professora quando vi que tinha E2
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uma turma a minha frente e que estava a minha inteira

responsabilidade.” UR059 E2
“A minha maior preocupagdo sempre foram as criangas e os pais.”
URO061 E2
“(...) quando chegamos a um local pela primeira vez, ndo nos
sentimos tao “perdidos.” UR 075
“(...) insegurancas sobre se seria capaz de lidar com tudo o que E3
implica ser professora e responder positivamente a todas as
solicitagdes de que somos alvo.” UR095
“(...) achavam mal ir uma professora sem anos de servigo E2
assegurar, na altura uma turma de quarto ano e com anos nacionais,
com muitos professores com mais anos de servico desempregados.”
Pais receosos | URO50
comtrabalho | “(...) os pais terem duvidado do meu trabalho e da minha E2
do professor | competéncia sem me conhecerem de lado nenhum.” UR051
“O relacionamento com os pais nem sempre foi facil, pois no inicio
achavam que era muito nova e sem experiéncia para estar com
criangas tdo pequenas.” UR112 E4
Falta de ajuda | “(...) tive de me “virar” sozinha e tentar sempre arranjar a melhor
de um par forma de gerir todas as atividades letivas.” UR048 E2
pedagbgico
Relacdo com | “(...) uma turma muito querida e que me recebeu muito bem, a E2
Aspetos os alunos meio do ano letivo.” UR049
positivos no Relacdo com | “(...) terminado o ano letivo disseram-me que gostariam que ficasse
inicio de 0s pais na escola, pois seria uma mais valia para a mesma.” UR052 E2
carreira
“a supervisora e as colegas que estiveram sempre prontas a El
colaborar ¢ apoiar.” UR014
“Pelos anos de pratica que apresentavam Ser superior aos meus e El
saber que iria aprender muito (...)” UR020
“(...) é importante ndo s6 nos primeiros, mas em todos os anos de El
prética.” UR023
“Essas dificuldades s6 tém sido combatidas com a experiéncia e E2
com o apoio do meu par de equipa pedagogica (...).” UR043
“(...) toda a orientacdo que tenho tido por parte da minha E2
Supervisora Pedagdgica.” UR(044
“(...) pedir ajuda e orientacdo para encontrar a solucao mais eficaz E2
Ajudar/orienta | com as situa¢des que me fui deparando.” UR064
r “(...) com mais anos de pratica, para ouvir uma segunda opinido e
até muitas vezes para encontrar outra solucao de resolugdo.” UR065 E2
“(...) toda a orientacdo dada foi sempre positiva e vantajosa.” UR
067 E2
“(...) sentindo dificuldades recorreria a uma das diretoras da
escola.” UR101 E3
“(...) partilhar todas as dificuldades que sentir que me impedem de
fazer o melhor trabalho possivel.” UR103 E3
“A ajuda(...) para conseguir crescer como professora (...).” UR 110
“Ajudava a compreender o que podia melhorar e s6 o facto de me E4
Papel do ouvirem acalmava-me e davam incentivos para ganhar coragem e
supervisor ndo perder a vontade de continuar (...)” UR 114
“O supervisor nos primeiros anos € aquele que nos ajuda, esclarece E4
algumas davidas e auxilia nas dificuldades.” UR122
E4
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Acompanhar | “As respostas que recebia eram sempre no sentido de ajudar a El
gestdo de sala | superar as dificuldades.” UR021
de aula.
“A empatia imediata. A gentileza e educacdo com que (...) me El
tratava.” URO15
“ (...) a forma como me receberam e o carinho que sempre E2
demonstraram.” UR072
“(...) a amizade e entreajuda que ainda hoje existe.” UR 073 E2
Desenvolver a | “(...) faz-me sentir bem falar do que pode ndo estar tdo bem.” E3
empatia UR104
“(...) pessoa com mais anos de experiéncia e que sabia sempre dar a E2
orientagdo certa e adequada a cada situacdo.” UR 066
“(...) ndo temos todas as bases e ferramentas que necessitamos para
resolver as diversas situacdes com que nos deparamos, tais como: E2
lidar com os pais, com situagOes de agressividade entre alunos, na
compreensdo de um simples exercicio, na interpretacdo de papéis
burocraticos e na procura de estratégias para combater as
Promover o | dificuldades dos alunos.” UR 076
apoio “(...) procurava ajuda (...) pois no inicio ninguém sabe como E4
resolver determinadas situacdes e 0 que fazer mesmo em situagoes
simples.” UR 113
“Deve ainda estar presente em algumas atividades para poder apoiar E4
o professor e poder ajudar no processo de reflexdo do professor.”
UR 123
“Aprendi e aprendo muito com a partilha.” UR 022 El
“Partilhei sempre as minhas dificuldades com a Diretora da escola E2
Promovera | (...).” UR 069
partilha “(...) toda a partilha foi fundamental, porque ainda hoje sinto que E2
aprendo muito com 0s outros, assim como, os outros comigo.” UR
071
“(...)¢ fundamental para tornar a nossa aprendizagem mais E2
consolidada, enriquecedora e rodeada de partilha e orientagdo.”
URO77
“(...) didlogo ¢ a base para a resolu¢dao de um problema de qualquer E3
tipo.” UR100
Inovacéo “(...) para nos fazer sair da rotina e nos fazer inovar.” UR024 El
Conceito de
supervisao e Crescimento | “Fazendo-me crescer a nivel profissional e a nivel pessoal.” UR068 E2
apoio profissional e
pessoal
Tomadade | “(...)certificar-me que a minha decisdo perante uma situacdo era a E2
decisbes melhor e mais adequada.” UR070
“(...) vontade de aprender mais e melhorar, olhando para os E3
exemplos que me rodeiam.” UR091
“(...) ja terem mais experiéncia do que eu, me poderem aconselhar
melhor.” UR 103 E3
“(...) € bom ter um parecer de alguém com mais experiencia e que
Modelo ja passou por aquilo que estamos naquele momento a passar.” E3

UR105
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Anexo 4- Planta da sala da
observacao 1
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Quadro

A21 A22
A23 A24
A25 A26

Al
A2
A3 A4
A5 A6
AT A8

A9 Al0 All
Al2 Al3 Al4
Al5 Al6 Al7
AlS8 Al9 A20
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Anexo 5 — Grade de observacao 1



Grade de Registo de Dados de Observacao de situacao de Aula

Escola, ano e Turma: Escola Alfa, 2.°ano A

Disciplina/Atividade/Area disciplinar: Portugués Docente: F  Sala: 2 Piso: 0
Tema: O grau dos nomes  n.°de criancas: 26  Faltas: 0
Data: 15/02/2017 Hora: 12h30
Tempo | Espaco | Intervenientes | Contetdos | Atividades Tarefas Comportamentos Observagdes | Inferéncias
Verbal N&o verbal
12h30 | sala de | Alunos Audicdo de | SP entra na SP- “Bom dia | P ao contar a
aula Professor uma histéria | sala. meus queridos.” | historia
SP  senta-se movimentou-se
numa mesa pela sala.
que esta livre Al7 sorriu.
na sala de A24 sorriu.
aula. P olhou para 0s
alunos
enquanto
contava a
P leu a historia.
historia A 22 sorriu.
“Estranhdes, A 2 deitada
bizarrbes e sobre a mesa.

outros seres
sem
exemplo”.

A 20 distraido
a olhar para o
teto.

Al7 olha para
0A 24,
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P colou
imagens no
quadro (uma

P- All podes
virar as imagens
que estdo no
quadro?

Al13 — Néo vejo
bem as imagens.

P — Mais logo
mostro as
imagens  mais
perto a cada um

casa de vocés.
pequena,
uma de
tamanho
normal e
uma  muito
grande.
12h 35 Dar a | Distribuicédo P - Al10 e A15
conhecer os | de envelopes vao distribuir os
trés graus | coloridos envelopes e Vaérios alunos
dos nomes: | com depois cada estdo  muito
normal, palavras. menino vai agitados no
diminutivo e mostrar as decorrer da
aumentativo. palavras que distribuicdo
estdo la dentro e dos
ja explico o que envelopes.

é para fazer.

A22-“0Oqueé
que vamos
fazer?”

P — “Eu ja
explico.”

P — “Quem tem
os  envelopes

Al2, A25 e A
13 colocam o
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amarelo forte?”
P — “A25 vem
ao quadro e
mostra 0 que

tens no
envelope.”

A 25 — “Uma
palavra.”

P — “Qual ¢ a
palavra?”

A 25 -
“Sapato.”
P—“A 12 qual é

a tua palavra?”
Al2 —

dedo no ar.

“Sapatinho”
P — “Al3 e a
tua?”
A 13 -
“Sapatdo.”
12h 40 | Sala de | Alunos e | Explicacao Anédlise das | Exploragdo |P - “Alguém | A 15 olhou | P teve
aula Professor do conteldo | palavras. das me  consegue | para o teto. sempre uma
gramatical. palavras dizer que relagdo muito
que relacdo ha entre | A5 brinca com | meiga com 0s
estavam as palavras que | o envelope. A
nos colamos no
envelopes. | quadro?” All olha para
A 17 “Séo | trés.
todas da mesma
familia.” A 26 tinha o|P olhou
A 19 — “Todas | dedo no ar. sempre  nos
as palavras tém olhos dos
um  pedacinho alunos.
comum, que €
sapat.”
P —“Al2 o que
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é um
sapatinho?”

A2 — “ E um
sapato
pequenino.”

P — “A22 o que
¢ um sapatdao?”
A 22 — “E um
sapato grande.”
P — “Nos temos
uma palavra que
se
desdobrarmos
noutras  duas,
uma diz que é
uma casa grande
e outra que é

uma casa
pequena, Visto
que esta

associado ao
tamanho medio,
pequeno e
grande.  Digo
que sapato esta
no grau normal,

SP muito
atenta ao que
se passava no
quadro.

SP toma
muitas notas
numa folha.

sapatinho
diminutivo e
sapatdo
aumentativo.”

12h45 P—-“Ad e AI3|A4 e Al3
vao  distribuir | distribuem as
uma folha por | folhas.

cada um e védo
escrever 0 vosso
nome e a data. E
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no primeiro
exercicio

escrevemos  as
palavras sapato,

sapatinho e
sapatdo.”
A 19 — “P ndo
estou a
perceber.”
A 18 — “Nao sei
onde escrever as
palavras”.
P — “Vao abrir

os  envelopes
verde alface.”

A 12 — “Doi-me
a barriga.”

P — “Vai a casa-
de-banho.”

A5 “Qual ¢ a
tua palavra?”
A5—“Trabalho.”
P-  “A26 e
Alquais sdo as
vossas?.”
A26“Trabalhao”
Al-
“Trabalhinho.”
P-“Ao mesmo
tempo que eu
colo no quadro
VOCeés
preenchem a
vossa tabela.”
P-“Se repararem
no diminutivo

Al4 brinca
com 0
envelope.

Al, A5 e A26
vao ao quadro.

SP  preenche

folha da
proposta de
trabalho.

P nao

respondeu a
A 18.

P ia
preenchendo
a tabela no
quadro ao
mesmo

tempo  dos
alunos.
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temos
acrescentado
sempre —inho e
no aumentativo
-30.”

12h50

P- “A5 qual ¢ a
tua?”
A5-“Amigo.”
P-“E a ta A247”
A24-
“Amigalhaco.”
P- “O que ¢ um
amigalhago?”
A24- “E  um
grande amigo.”
P-“Envelopes

azuis gquem
tem?”

P-“A15, A20 ¢
Al19 quais sdo
as tuas
palavras?”
A15-“Buraco”.

A20-“Buracao”.
Al19-
“Buraquinho.”
P-“O que ¢ um
bonequinho?”
A3-“Um buraco
muito pequeno.”
P- Agora vamos
aos envelopes
amarelos. Al0,
A2 e A23
venham ca e

A24, A9 e A5
vao ao quadro.

Al2 r6i a
caneta.

Al7 anda de pé
pela sala.

Al4 levanta-se
e procura
alguma coisa
pelo chdo, mas
nédo a encontra.

Al9, A20 e
Al5 vido ao
quadro.
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digam quais séo
as VOSSas
palavras.”
A23-“Gato.”
P-“A2 antes de
Vermaos a
palavra diz-me
como se diz
gato no grau
diminutivo.”
A2-“Gatinho.”
P-“A23 é
mesmo
gatinho?”
A23-“Sim é!”
P-“Entdo como
sera, A8 gato no
grau
aumentativo?”
A8-“Gatao.”
P-“Sim! Ou
gatarrdo.”

12h55

P-“Al17, Al4 e
Al18 venham ao
quadro mostrar
as V0ssas
palavras.”

Al7-
“Homenzarrao.”
P-“Agora alto e
mostra aos
colegas. E qual
sera a palavra
no grau normal?
A9-“Homem”.

Al6 mal
sentado.

A24 tem O
dedo no ar.

Al tem o dedo
no ar.
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P- “A22 e como
sera a palavra
homem no grau
diminutivo?”
A22-
“Homenzinho.”
P- Muito bem
gostei da vossa
prestacio. A
tarde  faremos
exercicios  de
consolidacéo
SP-“Adeus
meninos.
Portaram-se
muito bem a
excecao de
alguns alunos.

Al mexe no
estore.
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Anexo 6- Planta da sala da
observacao 2



Quadro

Al3

Al

A5
A2

A6
A3
Al AT
A8

All
A9

Al2
Al10
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Anexo 7 — Grade de observacao 2



Grade de Registo de Dados de Observacao de situacao de Aula

Escola, ano e Turma: Escola Alfa, 3.°ano B

Disciplina/Atividade/Area disciplinar: Matematica Docente: C  Sala: 4 Piso: 0
Tema: Estatistica n.° de criangas: 23  Faltas: 2
Data: 21/02/2017 Hora: 12h05
Tempo | Espaco | Intervenientes | Contetdos | Atividades | Tarefas Comportamentos Observagodes | Inferéncias
Verbal N&o verbal
12h05 | Sala de | Alunos Distribuicéo P- “Vou | P distribuiu os | Funcionéria
aula Professor dos gelados. distribuir um | gelados. bateu a porta
gelado e Vvéo e comegou a
pinta-lo da cor | A12 baloica na | falar com a P
Explicagdo correspondente cadeira. eaSP.
da atividade. ao sabor que mais
gostam.” Al10 levanta-se | A19 e A2l
e vai buscar os | falam.
lapis & mochila.
Al9 e A23
P- “A18 procura | A9 procura os | falam entre
os lapis e comeca | lapis no estojo | si.
a pintar.” e faz muito
barulho.
P- “A6 vira-te A6 baloica na
para a frente e cadeira

para de baloicar
na cadeira.”

P- “Disse para
pintarem
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rapidamente. N&o
disse que tem de
ser uma obra de
arte.”

12h10 | Sala de | Professor e | Levantament P — “Ora bem, P ia
aula alunos 0 do sabor enquanto estdo a escrevendo
dos gelados, pintar vou 0s sabores no
para perguntar ao A5 quadro.
posteriormen qual foi o seu
te serem sabor.
tratados  0s Ab5- “Maracuja.”
dados. P — “Muito bem,
agora vou por
ordem e cada um
me vai dizer o
seu sabor.”
A-“ morango,
chocolate, P fica na
baunilha, davida como
chocolate, se escreve a
morango....” palavra
Nutella.
12h15 | Sala de | Professor e | Continuacéo P-“Cada um teve
aula alunos do um gelado e cada

levantamento
dos dados

um escolheu o
seu sabor e estive
a fazer 0
levantamento dos
dados da
pergunta que vos
fiz.”

SP- “A palavra
Nutella estd bem
escrita.”

Al5
se

levantou-
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P-“Agora vou
entregar-vos um
carrinho de
gelados e véo
escrever 0 V0SSO
nome e 0 nome
de todos os
sabores que estdo
no quadro.”
P-“O Nnosso
primeiro  passo
foi escolherem o
sabor e 0 segundo
passo foi o
levantamento dos
dados.”

A22- “Isto tem

22 linhas e sO P circula pela
temos 20 sala.
sabores!”
P-  “Sim. Pois SP toma
hoje faltam dois notas numa
alunos.” folha.
12h20 | Sala de | Professor e | Continuacao A22-“Ja acabei.” | P nédo
aula alunos do A22-“P ja | responde.
tratamento acabel.”
de dados. A22-“Posso ir | P circula pela
fazendo a|sala e vai
contagem?” vendo 0 que ja
esta feito.
12h25 | Sala de | Professor e | Continuagéo Alunos
aula alunos da atividade continuam a
fazer 0

161




levantamento
dos dados

12h30

Sala de
aula

Professor
alunos

e

Organizacao
dos dados
numa tabela.

P-“Estivemos a
organizar 0S
nossos dados. E
Agora 0 que
temos que fazer?”
Al5- “Temos de
fazer as
contagens.”
P-“Muito  bem,
agora escrevem o
nome dos sabores
na tabela em
baixo.”
AB6-“Onde
fazemos 1sso?”

P- Entdo vamos
escrever 0S
sabores onde diz
sabores.”

Ad- “Todos os
sabores?”

P- “Sim todos os
sabores.

P vai ao lugar e
orienta A6

A22 levanta-se
e fica de pé
Al12 olha para
tras

A5 levanta-se e
vai a mesa do
A3 e do Al3
pedir uma
régua.

12h35

P-“A5 trabalha.”
P-“A6 isto foi
feito com régua?”
A6-“Esqueci-

2

me.

A9 levanta-se e
vai ter com P
ao quadro.
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P-“  Entao vou
apagar e vai fazer
de novo.”
Al4-“p...”

P- “Colocas o
dedo no ar se
queres falar.”
Al4 — “Podemos
escrever tudo?”
P-“Atencdo que
na contagem
utilizamos 0s
tracinhos e ndo os

A7 levanta-se e
olha em volta.

algarismos.”

P-“Agora vamos

preencher a

tabela da | P circula pela

frequéncia sala para

absoluta.” verificar se
estdo a fazer o
que pediu.

12h40 P-“ O que quer | A7 e All

dizer
frequéncia?”
A6-“Aquilo que
se repete num
determinado
namero de
vezes.”
P-“Agora vou
ensinar-vos uma
coisa que sO se
aprende no 4.°
ano que € a

olham um para
0 outro.
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frequéncia
relativa.”
P-“A  frequéncia
relativa é em

relacéo ao
namero de
participantes do
estudo e

representa-se sob
a forma de uma
fragdo.”

P-“A7 que
operacdo traduz
uma fragao?”
A7-“Uma
divisdo.”

P- “Entdo aqui o
meu numerador é
a minha
frequéncia
absoluta e 0 meu
denominador 0o
namero de
elementos em
estudo. Agora
preenchem a
tabela para eu ver
se perceberam.”
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