IMPLICACOES DO NOVO
PROGRAMA DE PORTUGUES

NO DESENHO CURRICULAR DO CURSO DE
PROFESSORES DO 1° CEB, NA FORMACAO
CONTINUA E SUA APLICABILIDADE NAS
ESCOLAS

Claudia dos Santos Oliveira Barata

Provas destinadas a obtencédo do grau de Mestre em Ciéncias da Educacao,

area de especialidade em Supervisdo Pedagodgica

Maio de 2014

INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCAGAO E CIENCIAS







INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACAO E CIENCIAS
Unidade Cientifico-Pedagdgica de Ciéncias da Educacéo

Provas para obtencao de grau de Mestre em Supervisdo Pedagogica

IMPLICACOES DO NOVO PROGRAMA DE PORTUGUES
No desenho curricular do curso de Professores do 1° CEB, na

formacdo continua e sua aplicabilidade nas escolas

Autora: Claudia dos Santos Oliveira Barata

Orientadora: Professora Doutora Luisa P. S. Lobo Borges de Araujo

Coorientadora: Mestre Rosaria Rodrigues Correia

Maio de 2014






Para os que acreditaram em mim.






Agradecimentos

Dedico este espaco para agradecer a todos os que contribuiram direta ou
indiretamente para a realizacdo desta dissertagéo.

Em primeiro lugar, agradeco a Professora Doutora Luisa Aradjo, que aceitou
orientar este estudo, pelas suas recomendacfes sempre pertinentes e pela confianca
depositada em mim ao longo de todo o trabalho.

A Mestre Rosaria Rodrigues Correia, um agradecimento especial, por todo o apoio,
ajuda e confianca que demonstrou ao longo deste estudo. Por todo o saber que me
transmitiu e pela pessoa espetacular que é.

Ao0s meus pais e a minha irma pelo apoio incondicional e pela ajuda prestada.

Aos meus avos pelo simples facto de existirem e estarem presentes em mais uma
etapa da minha vida.

Ao meu tio Rui e a Maria José pela forca que me deram sempre ao longo deste
percurso.

A minha Rosinha pelo apoio, pela ajuda incondicional, pela confianca, pelo carinho,
pela disponibilidade e pelas estadias, um grande obrigado.

Ao Pedro Carneio pelo apoio incondicional, pela amizade e pela preocupacgdo que
teve comigo durante este longo percurso. E, claro, pela ajuda na formatacao do indice.

A minha querida VVanda Narciso pelas leituras e correccdes feitas, pelas perguntas
pertinentes, pelo apoio e paciéncia que teve na reta final deste trabalho.

A Rita Carneiro pelo apoio dado e por toda disponibilidade demonstrada. Pelas
horas dispensadas a ler e reler o meu trabalho. Pelo carinho e amizade.

A Cléudia Santos pela forca, pela amizade e pela boa disposicao.

A Ana Simdes pela ajuda que me deu na revisio e formatagao.

As minhas s6cias morena e ruiva, Mafalda e Vanessa, pela amizade, carinho e
paciéncia.

A todos aqueles que contribuiram para este estudo e responderam de forma anénima
ou direta, pois sem eles este estudo ficaria mais pobre.

E um obrigado a todos aqueles que me apoiaram e ndo foram aqui citados.

Vi



vii



Resumo

O trabalho de investigacdo que nos propomos desenvolver pretende perceber as
implicagdes que o novo Programa de Portugués teve no desenho curricular do curso de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, na formagdo continua e a sua aplicabilidade
nas escolas.

Trata-se de um estudo exploratdério que conta com a participacdo de professores do
1° Ciclo do Ensino Basico de diferentes agrupamentos de Portugal, com professores
supervisores do Ensino Superior do curso de Mestrado de Qualificagdo para a Docéncia
— Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico e estagiarios do referido curso, constituindo
estes uma amostra do tipo ndo probabilistico, pois ndo foi formada por uma selecéo
aleatdria, mas sim por elementos da populacdo selecionados devido a correspondéncia
entre as suas caracteristicas e 0s objetivos do estudo.

Do cruzamento dos dados obtidos através de inquérito por questionario, analise
documental e inquérito por entrevistas, verifica-se que tanto os professores de 1° Ciclo do
Ensino Basico, como 0s supervisores e respetivos estagiarios desenvolvem as
planificacOes das suas aulas de Portugués, sejam elas ou ndo com atividades de escrita,
tendo por base 0 novo programa de Portugués. Existe, contudo, uma minoria que o faz

tendo ainda em conta o antigo programa de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave
Novo Programa de Portugués; Escrita; Formacdo Inicial; Formacdo Continua;

Supervisao.
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Abstract

This study aimed at understanding the implications that the new Portuguese
Language program had in the curricular design of the course of the 1st cycle of Basic
Education Teachers, in-service training and further training and its applicability in
schools.

This is an exploratory study which counts with the participation of 1% cycle of basic
education teachers from different groups of schools in Portugal, with faculty supervisors
of Higher Education of the Master Qualification Program for Teaching - Preschool and
1st cycle of Basic Education and some trainees from the course in question. This is a non-
probabilistic sample, since the elements of the population were chosen based on the
correspondence between their characteristics and the objectives of the study.

By triangulating data obtained in a questionnaire survey, documental analysis and
interviews we conclude that not only 1% cycle of Basic Education teachers, but also the
supervisors and their trainees, develop their Portuguese Language lessons plans, whether
they include writing activities or not, having the new Portuguese Language program as a
reference. There is, however, a minority that develops their lessons plans with the older
Portuguese Language program as a reference.

Keywords

New Program for Portuguese; Writing; Basic Training; Continuing Education;

School Supervision.
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1. Introducéo

As Metas Curriculares estabelecem as aprendizagens essenciais a alcancar pelos
alunos, em cada ano de escolaridade, fornecendo-lhes as ferramentas indispensaveis para
a vida em sociedade. Devem, por isso, ser uma referéncia para que os professores
promovam com os alunos capacidades e competéncias essenciais necessarias para que
estas sejam atingidas.

As Metas Curriculares sdo uma iniciativa do Ministério da Educacdo e Ciéncia
(MEC), e com a sua homologacao foi revogado o documento “Curriculo Nacional do
Ensino Béasico — Competéncias Essenciais” (Despacho n.° 17169/2011, de 23/dezembro),
encontrando-se estas em articulacdo com os atuais Programas de cada disciplina. As
Metas constituem as referéncias fundamentais para o desenvolvimento do ensino, pois
clarificam o que nos Programas se deve eleger como prioridade, definem os
conhecimentos a adquirir e as capacidades a desenvolver pelos alunos nos diferentes anos
de escolaridade (cf. Despacho n.° 5306/2012, de 18/abril). As mesmas identificam os
desempenhos que traduzem os conhecimentos a adquirir e as capacidades que se querem
ver desenvolvidas, respeitando a ordem de progressao da sua aquisi¢do. Encontram-se
enunciadas de forma clara e precisa para que 0s professores saibam exatamente o que se
pretende que cada aluno aprenda.

A fim de melhorar as condi¢6es de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa no
1.° Ciclo, o MEC desenvolveu um programa de formacéo continua - Programa Nacional
de Ensino do Portugués no 1.° Ciclo do Ensino Béasico (PNEP) que contemplou uma
vertente de formac&o centrada na escola ou no agrupamento que visou, de acordo com o
Despacho n.° 546/2007 de 11 de janeiro de 2007, a utilizacdo de metodologias
sistematicas e estratégias explicitas de ensino da lingua na sala de aula; sendo esta
formacéo regulada por processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos, ao nivel
individual, da classe e da escola; tendo sido dinamizada por formadores que integravam
0s nucleos regionais de formacdo sediados nas escolas superiores de educacdo (ESE) e
universidades que a data desenvolviam formacao inicial de Professores do 1.° Ciclo.

De acordo com Day (2001), a formagdo continua pretende proporcionar uma
aprendizagem intensiva, durante um periodo limitado de tempo, estimulando a
aprendizagem de uma forma ativa, com o proposito de ir ao encontro das necessidades

dos professores em relagdo ao seu grau de experiéncia, a etapa de desenvolvimento da



sua carreira, as exigéncias do sistema e as necessidades do ciclo de aprendizagem ou do
proprio sistema.

Os quatro anos do 1° Ciclo do Ensino Bésico deverdo, com a reformulacéo de
programa tendo por base as metas curriculares, permitir aos alunos o exercicio efetivo da
escrita, assim como a contextualizacdo de regras, normas e procedimentos respeitantes a
estrutura, a organizacdo e a coeréncia textuais (Reis et al., 2009). Um dos dominios
estabelecidos pelo novo programa de Portugués é a Leitura e a Escrita, onde alguns dos
objetivos anteriormente delimitados foram mantidos, outros foram objeto de
especificacdo e, ainda, outros foram considerados como ndo integrantes dos conteddos
essenciais do atual documento (Buescu, Morais, Rocha, Magalhdes, 2012). A Escrita é,
segundo Rebelo (1990), uma aquisi¢do nova que se desenvolve a par da lingua oral, em
que o principiante para vencer as dificuldades encontradas vai encarar solu¢des de acordo
com a natureza do fendmeno. A escrita € uma das capacidades que o aluno devera
desenvolver e atingir no 1° Ciclo do Ensino Basico, pois além de transversal a todas as
areas, é necessaria ao nosso quotidiano.

Para que 0s nossos alunos tenham professores capazes e eficazes, é necessario que
estes tenham formacéo inicial, sendo esta adquirida na Licenciatura em Educacao Basica
e posteriormente, no Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia — Ensino Bésico e 1°
Ciclo. Segundo Flores (2004, cit. por Flores, 2010) ensinar implica a aprendizagem de
destrezas e de conhecimentos técnicos, prossupondo ainda um processo reflexivo e critico
sobre o que significa ser professor, sobre os propdsitos e valores implicitos nas préprias
acOes e nas instituicdes em que se exerce fungdes, sendo este um processo de formagéo
complexo. E neste contexto de aprender a ser professores que 0s supervisores tém um
papel fundamental no desenvolvimento tanto pessoal, como profissional dos futuros
professores. A supervisao é, portanto, vista como um processo intrapessoal e interpessoal,
com o objetivo de melhorar a educacdo nas escolas. Para Alarcdo & Tavares (2003), a
supervisao de professores deve ter em conta que o professor € uma pessoa ainda em
desenvolvimento, com um futuro de oportunidades e um passado de experiéncias e que
se ira deparar com diversas situacfes de aprendizagem. O supervisor é também uma
pessoa em desenvolvimento, contando com mais experiéncia e com a missao de ajudar o
futuro docente a desenvolver-se, de modo a influenciar e estimular a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, pois o professor é o responsavel pelo processo de ensino-
aprendizagem. Esta formacéo inicial deve ser complementada com formagao continua

adequada as necessidades dos docentes.



Dado que o programa de Portugués é muito abrangente optamos por incidir a nossa
andlise ao conteudo da escrita. Assim, tendo por base o0s conceitos referidos
anteriormente, € nosso proposito:

i) compreender de que forma foi feita a divisdo dos contetidos curriculares, tendo
por base o novo programa de Portugués, em diferentes agrupamentos de escolas;

i) verificar de que forma se operacionaliza a articulacdo entre as metas de
aprendizagem e o desenvolvimento curricular, nos agrupamentos;

iii) perceber de que forma o supervisor da Pratica Pedagogica orienta os alunos
estagiarios do Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia — -Educacdo Pre-escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico — na preparagdo das aulas de escrita;

iv) identificar qual a tipologia de oferta de formag&o continua, ministrada por
diversas instituicdes, para o desenvolvimento do novo programa de Portugués.

Para atingir os objetivos atras enunciados para além de uma revisdo bibliogréafica
sobre as tematicas em estudo foram analisadas as orientacGes curriculares e outros
documentos do Ministério da Educacdo e Ciéncia. Esta revisdo bibliogréafica foi
complementada om inquéritos por entrevista e questionario e consulta de planificacbes
de alunas estagiarias do curso de Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia — Ensino
béasico e 1° Ciclo. Pertendeu-se desta forma obter uma visdo mais completa e préxima do
real sobre a implementacdo e implicagcdes do novo programa de Portugués.

Assim, 0 nosso estudo inclui quatro capitulos: o primeiro que nomeamos de
Clarificacdo de Conceitos, o segundo de Metodologia, o terceiro de Apresentacdo e
Interpretacdo de Resultados e o quarto de Discussdo de Resultados. No primeiro capitulo
— Clarificacdo de Conceitos — pretendemos esclarecer alguns conceitos tais como
conteldos e objectivos, competéncias, descritores de desempenho, escrita, tipos de
escrita, e escrita a luz dos programas nacionais, formacéo inicial e formacgdo continua,
supervisao pedagdgica e modelos de supervisdao. No segundo — Metodologia — € feita a
descricdo da natureza do estudo, os seus objetivos, as técnicas e instrumentos utilizados
para a recolha dos dados. No terceiro — Apresentacdo e Interpretacdo de Resultados -
encontramos o tratamento de dados do inquérito por questionario, da analise documental
e do inquérito por entrevista e a analise descritiva dos mesmos. Por fim, no quarto —
Discussdo de Resultados — apresentamos a discussdo de resultados e as consideracdes

finais que precedem as referéncias bibliogréficas e os anexos.



2. Clarificacao de conceitos

2.1.Conteudos e Objetivos

Os contetdos, segundo Reis et al. (2009), sdo de natureza declarativa e
procedimental, cobrindo assim conceitos relativos as diferentes competéncias, que sao
progressivamente elaborados consoante o ano escolaridade dos alunos e sempre tendo em
conta as variagdes socioletais, dialetais e nacionais. Para Wulf e Schave (s.d., cit. por
Zabalza, 1992) os contetdos sdo a base a partir da qual as atividades de aprendizagem
estdo unidas entre si. Todas as tarefas didaticas (atividades propostas aos alunos) tém por
base o desenvolvimento de contetdos.

Os objetivos tém como funcdo clarificar um processo, explicitando o que se deseja
fazer, o tipo de situacdes formativas a criar e o tipo de resultados a que se pretende chegar
(Zabalza, 1992). Assim, para Zabalza (1992) é fundamental que os objetivos sirvam para
0 gque devem servir, ou seja, deverdo ser uma ajuda para o desenvolvimento do processo
educativo de qualidade e eficacia. Zabalza (1992) defende ainda que os objetivos
contribuem para a clarificacdo do que pretende fazer e sdo um marco de referéncia para

organizar o processo formativo educacional.

2.2.Competéncias

Segundo o Ministério da Educacdo (2001), o termo competéncia, definido ha mais
de uma década no primeiro curriculo nacional agora revogado, deve integrar
conhecimentos, capacidades e atitudes, ou seja, saber em agdo ou em uso. Assim, as
competéncias devem ser vistas como a promoc¢do do desenvolvimento integrado de
capacidades e atitudes que visam a utilizacdo de conhecimentos em diversas situacoes.

Zarifiam (2001, cit. por Revista Inteligéncia Empresarial, 2005) considera
competéncia como a capacidade do individuo tomar iniciativa, de ir além do que esta
prescrito, de compreender e dominar novas situagcbes com as quais se depara no
quotidiano e de assumir responsabilidade sobre elas. Para o autor, um individuo
competente possui um entendimento pratico de situacbes, baseado em conhecimentos
adquiridos em experiéncias anteriores e tem ainda a capacidade de mobilizar uma rede de
atores e fazer com que eles compartilnem agdes e responsabilidades em torno das mesmas

situacoes.



No entanto, para Le Boterf (2003, cit. por Revista Inteligéncia Empresarial, 2005),
a competéncia ndo é um estado, mas uma acdo que resulta da combinacdo de recursos
pessoais (conhecimentos, habilidades, qualidades, experiéncias, capacidades cognitivas,
recursos emocionais, etc.) e recursos do meio (tecnologia, banco de dados, livros,
relacionamentos, etc.). Nos recursos do meio, o individuo pode buscar complementos
para 0S Sseus recursos pessoais, quando ndo possuir todos os saberes que necessita para
realizar sua agdo competente. A competéncia consiste em saber combinar esses recursos
para produzir uma acdo competente. O autor considera ainda que o saber combinar estes
dois tipos de recursos é fulcral para o desenvolvimento das suas competéncias.

A nocdo de competéncias de literacia, na passagem pela educacao bésica, pressupde
a aquisicdo de um certo nimero de conhecimentos, bem como a apropriagcdo de um
conjunto de processos fundamentais, onde a compreenséo, a interpretacdo e a resolugéo
de problemas devem estar presentes. Esta aquisi¢ao de conhecimentos torna-se relevante
quando estd integrada num amplo conjunto de aprendizagens e enquadrada numa
perspetiva que coloca em primazia o desenvolvimento de capacidades de pensamento e
de atitudes favoraveis a aprendizagem (Ministério da Educacéo, 2001).

As competéncias ndo devem estar associadas ao treino de forma a produzir
respostas ou executar tarefas previamente determinadas. Pelo contrério, diz respeito ao
processo de ativar recursos, como 0s conhecimentos, capacidades ou estratégias, em
diferentes tipos de situacBGes. Deste modo, o desenvolvimento das competéncias deve
estar associado ao desenvolvimento da autonomia do individuo em relacdo ao uso do
saber. Para 0 Ministério da Educacédo (2001), as competéncias, como nocao introduzida
nos documentos oficiais de 2001, ndo se encontram terminadas ou fechadas. Estas sdo
apenas uma referéncia nacional para o trabalho dos docentes, apoiando a escolha das
oportunidades e experiéncias educativas que se proporcionam aos alunos durante o
Ensino Bésico.

Especificando o termo competéncias essenciais, 0 Ministério da Educacdo (2001)
defendia que estas sdo os saberes que se consideram fundamentais para todos os cidadaos,
na sociedade atual, tanto a nivel geral como nas diversas areas do curriculo. As
competéncias subdividem-se em dois tipos: gerais e especificas, sendo que as gerais
correspondem a um determinado perfil a saida do Ensino Basico, ao contrario da
especificas, proprias de cada uma das areas disciplinares ou disciplinas. No entanto, tanto
umas como outras devem ser interpretadas a luz dos principios e valores subjacentes as

orientacOes curriculares. Deste modo, no Curriculo Nacional do Ensino Bésico, para cada
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competéncia geral apresentada, existem um conjunto de modos de operacionalizacdo
transversal, reforcando-se a necessidade adicional de se proceder a uma
operacionalizacdo especifica, em unido com as ac¢les a desenvolver pelos professores.

As competéncias a alcancar no final da educacdo basica tiveram por base 0s
pressupostos da Lei de Bases do Sistema Educativo, sustentando-se num conjunto de
valores e principios. Assim, para que estas competéncias sejam desenvolvidas é
necessario que todas as &reas curriculares atuem em convergéncia (Ministério da
Educacdo, 2001). Na perspetiva de Perrenoud (2000), competéncia € a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes, etc...)
para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situaces do quotidiano. Para este
autor, os seres humanos desenvolvem competéncias adaptadas a sua realidade. Algumas
competéncias desenvolvem-se em grande parte na escola, outras nao.

De modo geral, o Ministério da Educacdo (2001) considerava que as competéncias
essenciais deveriam ser entendidas de acordo com os principios de diferenciacao
pedagogica, adequacdo curricular e flexibilizacdo do mesmo, os quais estdo subjacentes
ao processo de reorganizacdo curricular do Ensino Béasico. Assim, € de salientar que
existem distintas formas de desenvolver as competéncias necessarias, conforme a
diversidade de situagcdes com que os professores do Ensino Basico se possam deparar.

Durante o Ensino Béasico aprende-se a ler, a escrever, a contar, mas também a
raciocinar, a explicar, a resumir, a observar, a comparar, a desenhar de entre muitas outras
capacidades gerais; ha a assimilacdo de conhecimentos disciplinar das vérias areas
curriculares mas, nem sempre, a escola tem a preocupacéo de os ligar a certas situagoes
da vida. Ha que entender que a transferéncia e a integracdo das capacidades tém de ser
trabalhadas e treinadas, exigindo tempo e etapas pedagogicamente bem estruturadas. Na
escola ndo se trabalha suficientemente a transferéncia e os alunos acumulam saberes,
passam nos exames, mas nao conseguem mobilizar o que aprenderam em situagoes reais.
Isto &, a escola ndo treina a mobilizacdo dos saberes para situacdes complexas (Perrenoud,
2000).

A competéncia diz respeito ao processo de ativar recursos. Ndo se pode falar em
competéncia sem lhe associar o desenvolvimento de algum grau de autonomia em relagao
ao uso do saber. Assim, ndo podemos falar de competéncias essenciais sem nos referirmos
a competéncias gerais, nem a competéncias especificas por aéreas disciplinares, sendo
por isso necessario definir objetivos gerais e especificos (cognitivos, comportamentais e

atitudinais), devendo estes ser centrados no aluno, exequiveis e realistas (Perrenoud,
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2000). De acordo com esta perspectiva, o Programa de Portugués do Ensino Basico
(2009) estd organizado em cinco competéncias especificas: a Compreensdo Oral, a
Expressdo Oral, a Leitura, a Expressdo Escrita e 0 Conhecimento Explicito da Lingua.

2.3.Descritores de Desempenho

Segundo Reis et al. (2009) os descritores de desempenho indicam aquilo que o
aluno deve ser capaz de fazer como resultado de uma aprendizagem conduzida em funcgéo
do estadio de desenvolvimento linguistico, cognitivo e emocional em que se encontra,
assim como das etapas que antecedem esse momento. Os descritores de desempenho néo
esgotam os dominios das aprendizagens que podem ser desenvolvidos por cada escola e
cada professor. Estes devem ser sintéticos, precisos e objetivos. Cada descritor cruza
contetidos programaticos com operacdes de diversas naturezas.

No Programa de Portugués do Ensino Basico (2009) para cada competéncia sao
desenvolvidos descritores de desempenho que se centram em cada uma das competéncias

visadas.

2.4.Entrada na linguagem escrita

Segundo Mata (2008), as criancas que desde cedo estdo envolvidas na utilizacdo da
linguagem escrita, e que veem outros a ler e a escrever, desenvolvem a sua propria
perspetiva do que € a leitura e a escrita, assim como a capacidade e vontade para
participarem em acontecimentos de leitura e escrita. As criancas tém conhecimentos e
representacdes sobre a linguagem escrita, pois sempre foram confrontadas com diversas
situacOes de interacdo com o escrito que as rodeia.

Naturalmente, com esta atitude, o conhecimento sobre as fung¢des da leitura e escrita
vao-se estruturando e tornando-se cada vez mais complexo e multifacetado, descobrindo
a crianca, assim, quando, como e com que objetivos a linguagem escrita é utilizada.
Muitas destas criancas vao-se também apercebendo que os suportes de escrita variam
consoante as sua finalidade. Isto é, a estrutura de uma carta é diferente da estrutura de
uma histéria, o tipo de texto utilizado numa embalagem ¢ diferente do tipo de texto
utilizado numa noticia de um jornal ou numa lista de compras, e essas diferencas resultam
das diferentes funcGes destes suportes de escrita. Muitas criancgas, no final da educagéo
pré-escolar, ja possuem um conhecimento diversificado sobre as fungdes da linguagem

escrita, referindo-se a essas fungdes enquanto utilizadores, futuros utilizadores ou mesmo



como sendo utilizadas por outras pessoas que conhecem (pais, amigos, educador,
professor ou outros familiares).

As fungOes que as criangas identificam com maior regularidade podem ser muito
diversificadas, pois surgem associadas a atividades diversas, tanto ludicas ou de lazer (ler
livros, legendas de filmes, ler jornais) como de apoio a gestdo das rotinas do dia-a-dia
(lista de compras), ou ainda com um caracter de comunicagéo (cartas, e-mails ou recados)
ou informativo (cartazes publicitarios, mapas, receitas), de entre muitas outras. Para que
esta apropriacdo ocorra é fundamental que as criancas vejam frequentemente outras
pessoas a ler e escrever, com propositos claros, e que participem também regularmente
nessas atividades (Mata, 2008).

Quando se inicia a aprendizagem formal da escrita e da leitura é importante
trabalhar as relacGes entre a linguagem oral e a linguagem escrita, assim como 0s
processos que permitem passar de uma para a outra. Devem-se assim criar situacées em
que a partir da fala se constroi a escrita e a partir da escrita se desenvolve a fala. Deste
ponto de vista, segundo Martins & Niza (1998), devem-se criar nas escolas momentos em
que as criangas recontem historias previamente lidas, ditem histdrias inventadas, e que o
professor as registe. Devem também ser criadas condicBes para que as criangas facam
uma dramatizacdo a partir de um texto lido, organizem uma exposicdo oral sobre um
determinado assunto, tomem notas durante uma entrevista, facam comentérios a propésito
de alguma noticia ou elaborem histérias em conjunto.

Nicholls et al. (1989, cit. por Martins & Niza, 1998) referem que no inicio da
formacdo inicial da escrita € necessario resolver dois problemas. Em primeiro lugar,
decidir o que se quer dizer, ou seja, organizar as ideias numa mensagem. Assim, trata-se
de resolver aspetos conceptuais da escrita. Em segundo, tornar a mensagem inteligivel
para todos os leitores, ou seja, escrever respeitando a orientacdo da escrita, desenhar as
letras e deixar espacos entre as palavras. Nesta perspetiva, 0s autores denominam a
resolucéo destes problemas como aspetos de realizacdo da escrita.

Quando uma crianca inicia a aprendizagem da escrita deve ir resolvendo estes
problemas. Por exemplo, se uma criang¢a ndo conhece todas as letras de uma palavra que
quer escrever deve optar por escrever outra com 0 mesmo significado e que conheca as
letras. Nesta fase, as criancas costumam utilizar frases justapostas, e s6 mais tarde séo
capazes de utilizar uma construcao sintatica mais complexa.

Num primeiro contacto com a linguagem escrita (Martins & Niza, 1998), as

criangas devem compreender que para além das diversas utilizagdes funcionais da escrita
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e da leitura, ha também um sistema alfabético de escrita. Assim, para qualquer
aprendizagem da linguagem escrita, hd a considerar trés fases: i) a fase cognitiva que se
caracteriza pela construgdo de uma representacdo global da tarefa, dos seus objetivos e
da sua natureza, ii) a fase de dominio que constitui uma fase de treino e de
aperfeicoamento das operacdes basicas e, por fim, iii) a fase de automatizacdo que
corresponde a0 momento em que deixa de ser preciso um controlo consciente da
linguagem escrita para esta se operar com a destreza aprendida.

Quando uma crianca esta a aprender a ler, a fase cognitiva ¢ a fase de construcéo,
pela crianca, de uma representacdo sobre as func¢Bes da linguagem escrita. Ja a fase de
dominio corresponde ao treino de varias operacdes necessarias a leitura, ou seja, a crianca
tem de aprender a tratar o cddigo e a semantica do texto de forma a procurar o seu sentido.
Por ultimo, a fase de automatizacao equivale ao momento em que a crianca ja é capaz de
ler diversos textos, servindo-se de diversas estratégias de leitura aprendidas sem
necessidade de pensar nelas conscientemente.

Numa fase inicial de aprendizagem da escrita e da leitura, Downing (1979,1982,
1984, 1987, cit. por Martins & Niza, 1998) afirma que os conceitos relativos as funcbes
e natureza da linguagem escrita estdo apenas, em parte, desenvolvidos. Desta forma, as
criancas evoluem de uma fase de confusdo cognitiva para uma progressiva clareza
cognitiva a medida que a escolaridade avanga.

Para aprender a ler e a escrever, Martins & Niza (1998) consideram que as crian¢as
devem ndo s6 descobrir que a linguagem serve para diversas inten¢bes comunicativas,
como também a forma como um dado sistema escrito codifica a linguagem oral. Assim,
para uma boa aprendizagem da leitura e da escrita € importante que a fase cognitiva seja
ultrapassada sem problemas. Em primeiro lugar, a crianca deve adquirir conceitos para
depois os transformar em procedimentos automatizados.

O sistema de escrita da lingua portuguesa é um sistema alfabético, de tal forma que
as unidades da fala sdo codificadas na escrita por fonemas, ou seja, unidades minimas de
sons, e os fonemas séo representados por letras ou grafemas. Desta forma, os sistemas de
escrita codificam a linguagem oral. A escrita alfabética requer elevadas capacidades de
reflexd@o sobre o oral.

Segundo Downing (1973, cit. por Martins & Niza, 1998), a simplicidade das formas
graficas utilizadas ndo facilitam a aprendizagem da linguagem escrita, pois algumas
criangas sentem mais dificuldades em distinguir formas simples do que formas graficas

complexas. Para compreender o sistema alfabético de escrita é necessario aprender a
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distinguir varias letras, assim como as diferencas relevantes e redundantes dos carateres
utilizados. Por exemplo, 0 «a» e 0 «A», apesar de se tratar da mesma letra, do ponto de
vista percetivo ha grandes diferencas, ja 0 «p» e 0 «g» sdo letras distintas, mas do ponto
do vista percetivo sdo semelhantes.

Ainda, outro problema do nosso sistema alfabético é a correspondéncia nao linear
entre fonemas e grafemas, pois a uma letra podem corresponder varios sons.
Normalmente, 0 nome da letra corresponde apenas a um dos fonemas possiveis dessa,
mas nao contém o0s outros. Assim, as criangas precisam de perceber as regras que ligam
as unidades da fala as unidades da escrita. No nosso sistema, a ordenacéo temporal das
unidades da fala é representada na escrita por uma ordenacao espacial linear, da esquerda
para a direita e de cima para baixo, existindo espagos entre as palavras, levando a crianga
algum tempo até perceber que o grafema ndo é um pictograma, (Baptista, Viana &
Barbeiro, 2011) assim como a respeitar a orientacdo esquerda/direita, a linha e a
perpendicularidade do grafema face a linha. Para Martins & Niza (1998), aprender a ler
e a escrever no nosso sistema alfabético envolve um elevado nivel de capacidade para
refletir de uma forma consciente sobre a linguagem nos seus aspetos formais: linguagem
escrita, linguagem oral e relagédo entre ambas.

A linguagem escrita implica uma situacdo de controlo por parte daquele que escreve
sobre a sua propria atividade, pois trata-se de uma representacdo abstrata com uma
finalidade geral e com destinatarios ficticios ou simulados. Implica também a capacidade
de se distanciar do texto enquanto o produz, assim quem escreve vai realizando uma
leitura analitica que Ihe permite controlar a sua producdo em funcdo da sua finalidade e
destinatarios.

A producdo escrita pressupde uma visdo geral e antecipadora do texto no seu
conjunto. Aquele que escreve deve ter assim uma atitude independente, voluntaria e
consciente na construcdo do discurso. J& na linguagem oral, a planificacdo daquilo que se
vai dizer ndo é feita necessariamente a priori. A linguagem escrita consiste numa
sequéncia de marcas feitas huma determinada superficie e organizadas no espacgo pelo
gue € permanente, espacial e visual, enquanto a linguagem oral é uma sequéncia de sons
gue sdo produzidos ao longo do tempo, é transitoria, temporal e utiliza o sistema auditivo.

Assim, para Martins e Niza (1998), a linguagem escrita ndo pressupde uma relacao
direta entre interlocutores, ndo possui contexto de comunicacdo partilhado entre quem
escreve e quem |é e ndo € regulada pelo desenrolar da dindmica entre interlocutores.

Enquanto na linguagem oral existe uma relacgdo direta entre interlocutores, o contexto de
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comunicacéo é conhecido e partilhado, sendo regulada pelo desenrolar da dindmica entre
os interlocutores e ndo exige planificacéo prévia do que se vai dizer.

Para Nicholls et al. (1989, cit. por Martins & Niza, 1998) existem cinco fases de
desenvolvimento da escrita, durante as quais devem ser resolvidos os problemas ligados
a aspetos conceptuais e a aspetos de realizacdo da escrita. Numa primeira fase, os autores
referem que, a nivel conceptual, as criancas devem ndo s6é compreender que a escrita
serve para comunicarem como também perceber o conceito da palavra que escrevem. Ao
nivel da realizacédo da escrita, as criancas devem distinguir a escrita do desenho, controlar
0 instrumento de escrita, respeitar a orientacdo convencional da escrita, comecar cada
linha debaixo da anterior, desenhar letras e formas parecidas com letras, conhecer
algumas palavras e distinguir o som inicial em algumas palavras. A segunda fase
caracteriza-se, no aspeto conceptual, pela compreensdo de que uma mensagem pode ser
escrita. Aspetos importantes a considerar, também nesta fase, sdo o conceito de letra e de
que uma palavra é constituida por um determinado conjunto fixo de letras. Enquanto no
aspeto de realizacdo da escrita, a crianca deve formar e orientar letras, controlar o
tamanho das letras, usar letras para formar palavras, deixar espacos entre as palavras e
identificar sons em algumas palavras. O aspeto conceptual na terceira fase distingue-se
pela capacidade que a crianca tem de escrever mensagens legiveis para outros, iniciar a
aquisicdo do conceito de frase e de texto e compreender a necessidade de dominio da
ortografia. Ao nivel da realizacdo da escrita, a crianca deve organizar palavras em frases,
utilizar e distinguir letras maidsculas e minusculas, tentar soletrar algumas letras, escrever
corretamente algumas palavras conhecidas e controlar a ortografia de determinadas
palavras. Numa quarta fase, Nicholls et al. (1989, cit. por Martins & Niza, 1998)
defendem que a crianca deve ter capacidade de estruturar historias, relatar
sequencialmente uma experiéncia, planificar globalmente um texto e utilizar regras
basicas da ortografia. Em contrapartida, tendo em conta os aspetos de realizacdo da
escrita, a crianga deve utilizar uma maior diversidade de conectores, usar mais
corretamente sinais de pontuacdo e controlar a escrita de um texto de modo a que este
corresponda aquilo que se quer dizer.

Por altimo, na quinta fase do ponto de vista conceptual, a crianga deve ser capaz de
planificar um texto em funcéo da representacéo que se constroi acerca de quem o vai ler
e do ponto de vista de quem o escreve. Do ponto de vista da realizacao da escrita, a criangca
deve controlar a sequéncia temporal, produzir encadeamento complexo de frases e cuidar

da revisdo dos textos. Neste modelo, segundo Nicholls et al. (1989, cit. por Martins &
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Niza, 1998), deve haver cooperacao entre o professor e 0 aluno antes e durante a producao
escrita. Assim, o professor ndo esta |4 para corrigir o produto final dos seus alunos, mas
sim para trabalhar com estes no decorrer da construcéo dos textos. Além disto, os autores
referem ainda a interacdo entre as criancas na producédo de escritos, em pares ou grupos,

pois sdo estratégias necessarias ao desenvolvimento da escrita.

2.5. Escrita

A linguagem escrita é a traducédo da linguagem falada. Contudo, tanto a linguagem
escrita como a linguagem falada utilizam o mesmo Iéxico e a mesma sintaxe, mas de
diferentes maneiras. Para Rebelo (1990), a fala-audicao utiliza um sistema fonoldgico,
enguanto a escrita-leitura serve-se de um sistema ortogréafico.

Escrever significa, para Rebelo (1990), que o individuo é capaz de comunicar
pensamentos ou sentimentos com o auxilio de signos visiveis, compreendidos por outros.
A producdo escrita ao permitir novas producdes linguisticas e cognitivas, modifica a fala
e a linguagem em objetos de reflexdo e analise, pois interiorizamos a linguagem de acordo
com as linhas propostas pela nossa escrita. Se para compreendermos o mundo, utilizamos
0 conhecimento cientifico e a vida psicoldgica através da construcgdo e interpretacdo de
textos escritos, se até a consciéncia da linguagem se estrutura pelo sistema da escrita,
importa conceber o ensino da escrita como gerador e construtor de todas as aprendizagens
curriculares (Olson, 1998; cit. por Niza, Segura, Mota, 2011).

As criangas tentam imitar a escrita dos adultos fazendo garatujas — formas parecidas
com letras — ou sequéncias parecidas com letras. Barros (2000) considera que as criangas
comecam a perceber que a escrita codifica mensagens que comunicam uma ideia. A
lingua escrita é a producdo de alguém que sabe utilizar este instrumento para comunicar
ou transmitir um pensamento. Ainda para Rebelo (1990) a linguagem falada facilita a
linguagem escrita, contudo a escrita ndo corresponde exatamente a fala.

Vygotsky (1978; cit por Niza, Segura, Mota, 2011) operacionalizou a metafora da
pré-histéria da escrita referindo-se as seguintes formas prévias de representacdo do
mundo e da vida: os gestos simbdlicos, o jogo ou o brincar, o desenho e a fala. Segundo
0 autor, a escrita ndo representa diretamente 0 mundo e a vida, mas sim uma representacéo
da fala. A escrita é, portanto, o desenho da fala ou a algebra da linguagem oral. Ao ser
dominada, a linguagem escrita torna-se um novo modo direto de representacao,

complementar da fala.
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Quando uma crianga aprende a escrever, toma o primeiro contacto com o sistema
logografico (representacdo das palavras), posteriormente com o sistema silabario (relagdo
silaba-som) e finalmente o alfabeto. Segundo Rebelo (1990), a crianca tem de associar
uma forma gréfica (letra) a emissao de um certo som. Assim, deve-se ensinar a crianca a
reconhecer uma letra a partir do som, a reproduzir graficamente a letra e, por fim, a
associar o som a forma gréfica; sendo que para Piaget (s.d., cit. por Rebelo, 1990)
“escrever implica precisamente realizar uma anélise mental, pois é necessario reproduzir
aquilo que se ouve” (p. 94).

A escrita e a fala possuem diferentes estruturas. Rebelo (1990) afirma que na escrita
distinguem-se palavras que é impossivel diferenciar oralmente fora do contexto, como as
palavras homofonas, mas é na escrita que € possivel detetar erros ortograficos. Na
linguagem oral, o sentido é dado pela entoacdo, o que ndo acontece na escrita. Assim, a
aprendizagem destas duas linguagens (oral e escrita) deve ser diferenciada visto que o
leitor, para compreender um texto, apenas precisa de retirar informacéo da redundancia
da linguagem. Contudo, a redundancia da escrita torna mais viavel o sentido do texto,
pois a palavra escrita pode ser analisada e transcrita em funcéo do valor que a frase pode
assumir.

Rebelo (1990) considera que a leitura e a escrita sdo duas atividades distintas e com
caracteristicas préprias, ndo podendo afirmar que a escrita é o simples decalque da fala
ou que esta é semelhante a escrita. Assim, a oralidade e a escrita apresentam diferentes
objetivos e fazem uso de meios técnicos distintos: “a linguagem escrita é uma aquisi¢cdo
nova que se desenvolve a par da lingua oral, em que o principiante para vencer as
dificuldades encontradas vai encarar solucfes de acordo com a natureza do fenémeno.”
(Rebelo, 1990, p. 97).

Para Ong (1982, cit por Niza, Segura, Mota, 2011), apds a aquisicao da escrita, a
organizacéo da oralidade altera-se, transformando-se na consciéncia humana. A aquisi¢céo
da linguagem escrita ndo produz uma nova maneira de pensar, mas a posse de um registo
escrito pode permitir que se faca algo até ai impossivel: reavaliar, estudar, reinterpretar.
Para Barbeiro e Pereira (2007), a producgéo de textos escritos constitui hoje uma exigéncia
generalizada da vida em sociedade. Esta capacidade deve ser demonstrada através dos
varios tipos de escrita. Assim, 0 ensino e a aprendizagem da escrita ndo podem ser
encarados como uma competéncia confinada em que numa fase inicial os alunos
aprendem a desenhar, a separar e a juntar as letras, a distinguir as maiusculas das

minusculas, nem numa fase mais avancada como competéncia sintese das competéncias
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anteriores, esperando que os alunos facam sozinhos os exercicios com todos 0s saberes
que a escrita exige (Pereira, 2001).

Pereira (2001) considera a escrita como a produgdo complexa de textos e que esta
tera a sua primeira aprendizagem complexa no 1° Ciclo do Ensino Basico. A escola é o
responsavel pelo processo de transicdo das formas orais para a logica da escrita, mas
nunca colocando de parte as experiéncias vivenciadas, culturais e historicas dos sujeitos
em aprendizagem. Deste modo, a autora, considera que a diversificagdo de textos,
estratégias e atitudes por parte do professor sdo pontos fulcrais no processo de
aprendizagem da escrita. Além destes principios, Pereira (2001) defende que para o
sucesso ao longo deste processo de aprendizagem deverd implicar a interacdo entre o0s
diferentes dominios (oralidade-escrita, leitura e escrita); a implementacdo na aula de
momentos de resolucdo de problemas verdadeiros de escrita, como em planificacdo de
textos, a sua contextualizacdo e a reescrita; e, ainda, a incorporacdo de problemas de
escrita em dispositivos pedagdgicos mais vastos que obedecam a uma determinada
realidade, sistematicidade e instrumentacdo com o objetivo de prever e antecipar o que 0s

alunos irdo aprender atraves deles.

2.6. Tipos de escrita

A compreensdo e a aprendizagem de diferentes tipos de texto dependem das
estratégias especificas para compreender e produzir textos de cada tipo. Segundo as Metas
Curriculares de Portugués e o Programa de Portugués, homologado em 2009, os alunos
de 1° Ciclo do Ensino Basico deverdo contactar com diversos tipos de textos, tais como,
0 texto narrativo, o texto poético, o texto informativo, o texto descritivo, o texto
instrucional e o texto argumentativo.

Os textos narrativos dizem respeito a uma sequéncia de escrita que envolve
“situacdo inicial, complicacéo, a¢des, resolucado e situacéo final” (Tavares, 2007, p. 56).
Sendo, no 1° Ciclo do Ensino Basico, esta sequéncia designada por introducao,
desenvolvimento e conclusdo (Programa de Portugués do Ensino Bésico, 2009). Para
Sim-Sim (2007), no texto narrativo os acontecimentos localizam-se no espago e no tempo,
apresentam-se as personagens e desenvolvem-se caracterizacdes. Neste tipo de texto,
decorre sempre uma acdo que envolve situa¢bes problemaéticas, conflitos por resolver,
havendo, normalmente, no final a resolucdo dos problemas. Outras caracteristicas deste

tipo de texto séo a utilizacdo dos verbos no pretérito perfeito ou imperfeito, o uso de
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adverbios, pronomes e sindnimos. Estes textos fazem parte na sua maioria de contos
maravilhosos, historias de encantar e historias tradicionais.

Os textos poéticos caracterizam-se por aliteracbes, onomatopeias e uso da
linguagem poética e metaférica. Para Sim-Sim (2007), o texto poético é o trabalho
criativo da linguagem, revelando-se pela sua natureza estética e artistica, pela sua
musicalidade e sonoridade ou rima. Neste tipo de texto a linguagem é aplicada com fins
estéticos, com o objetivo de retratar algo. Segundo a autora, a repeticdo monitorizada da
leitura oral e expressiva da poesia contribui positivamente para a compreenséo e fluéncia
de leitura. Os textos poéticos sdo encontrados normalmente em poemas, cancgoes,
lengalengas e quadras populares.

Os textos informativos tém como principal funcdo dar a conhecer ou transmitir
explicacbes sobre determinados assuntos, apresentam um carater informativo com
assuntos reais do quotidiano. Segundo Sim-Sim (2007), estes textos apresentam
informagdo detalhada sobre determinado assunto e os verbos sdo colocados
maioritariamente no presente do indicativo. Estes tipos de texto sdo encontrados em
artigos tematicos, noticias, relatorios, entrevistas, notas, resumos, anuincios, convites,
avisos, etc.

Os textos descritivos apresentam descri¢des sobre personagens, espacos, objetos e
situacOes. Neste tipo de texto o autor pode descrever diversas coisas, como um lugar, um
acontecimento ou um objeto, a estas descri¢cdes, como momento de pausa, chamamos-lhe
acao estatica. Para Tavares (2007), a descricdo privilegia aspetos como: propriedades,
qualidades, relagdes com o0 espago e com tempo, e recorre a adjetivos para caracterizar
todos os aspetos que pretende descrever, atribuindo-lhes caracteristicas proprias. O texto
descritivo apresenta verbos, normalmente, no pretérito imperfeito e surge em descricédo
de retratos, de imagens, de gravuras, de quadros, de pessoas e de paisagens.

O texto instrucional, segundo Sim-Sim (2007), indica pormenorizadamente como
realizar as etapas de uma determinada tarefa. Estes tipos de textos incitam a agéo, impdem
regras ou fornecem instrucdes sobre o procedimento a seguir do modo a atingir um
determinado objetivo. Para este tipo de texto é necessario selecionar informac&o, destacar
palavras e expressoes para compreender do que se impdem. Nestes textos (Tavares, 2007)
os verbos surgem normalmente no modo imperativo e sdo encontrados em instrucdes de
medicamentos, nas instru¢cdes de montagens de brinquedos, de eletrodomesticos, regras
de utilizacdo de maquinas e objetos, nas regras de jogos, nas receitas de culinario, regras

de transito, etc.
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Os textos argumentativos sdo caracterizados pela expresséo de opinides sobre um
determinado assunto, podendo haver a apresentagdo de uma defesa ou contestacdo. Nestes
textos, normalmente, alguém defende a sua opinido, para tal, Tavares (2007) considera
que a estrutura da argumentagdo consiste em trés fases: a formulacdo da tese, a fase
argumentativa e as conclus@es secundarias e contra-argumentos seguidos da conclusao.
Verifica-se neste tipo de texto a tentativa de alguém convencer outro, justificando a sua
opinido com razdes e argumentos e com a ajuda de conectores légicos. Os textos
argumentativos surgem, normalmente, em textos de opiniao, reclamaces, debates, teses,

etc.

3. Aescrita a luz dos programas

3.1. A escrita no programa antigo
O Ministério da Educacéo (1991) tinha delimitado um conjunto de objetivos para o
ensino do portugués de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo e com o projeto
curricular da disciplina. Assim, defendia que o conhecimento da lingua materna é um
fator fundamental na transicdo e apropriacdo dos distintos contetdos curriculares e,
consequentemente, € um fator condicionante do sucesso escolar. Deste modo, a utilizagdo
do uso da lingua contribui para evolugdo do aluno ao nivel transversal, onde a
aprendizagem da escrita e da leitura mobilizam situacdes de dialogo, de cooperacdo, de
confronto de opini@es, tal como, o gosto pela fala, pela leitura e pela escrita.
Este documento dividia o programa de Lingua Portuguesa em trés dominios:
Comunicacdo Oral, Comunicacao Escrita e Funcionamento da Lingua.
No antigo programa, o Ministério da Educacéo (1991), identificou alguns objetivos
gerais na area da Comunicacao Escrita:
1) Praticar a escrita como meio de desenvolver a compreensdo na leitura;
i) Promover a divulgagéo dos escritos como meio de 0s enriquecer e de encontrar
sentido para a sua producdo;
iii) Produzir textos escritos com intengdes comunicativas diversificadas;
iv) Aperfeicoar competéncias da escrita pela utilizagdo de técnicas de auto e de
heterocorrecao.
O programa de 1991 designa o Bloco 2 como o da Comunicagéo Escrita, existindo

assim objetivos que incorporam a escrita e a leitura. O Ministério da Educagdo (1991)

17



considerou que os professores nas salas de aula devem proporcionar aos seus alunos
ocasides de convivio com a escrita e com a leitura, criando situacdes e projetos
diversificados que integrem as produgdes das criangas em circuitos comunicativos. Isto
é, os professores deveriam pegar nos escritos dos seus alunos e partindo desses leva-los
a descoberta e redescoberta da lingua. Para a aprendizagem de leitura e da escrita €
fundamental que estas préaticas estejam associadas a momentos de prazer e de refor¢o da
autoconfianca.

O Ministério da Educacgédo (2006) subdividiu o Bloco 2 — Comunicacéo Escrita
em trés objetivos alargados: i) Desenvolver o gosto pela escrita e pela leitura; ii)
Desenvolver as competéncias de escrita e de leitura; iii) Utilizar técnicas de recolha e de
organizacdo da informagdo. Esta divisdo € igual para os quatro anos de escolaridade do
1° Ciclo do Ensino Basico. Contudo, no 4° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino
Basico, assim sendo, no final do 1° Ciclo do Ensino Basico, o Departamento de Educacao
Bésica (2006) apresenta os seguintes objetivos (p. 154 a 156):

1. Desenvolver o gosto pela Escrita e pela Leitura:

e Experimentar multiplas situac6es que desenvolvam o gosto pela escrita;

e Escrever, individualmente e em grupo, a partir de motivac@es ludicas;

e Experimentar diferentes tipos de escrita, com intencBes comunicativas
diversificadas, requeridos pela organizacdo da vida escolar e pela
concretizacao de projetos em curso;

e Recriar textos em diversas linguagens;

e Organizar textos proprios e alheios segundo critérios diversificados;

e Selecionar, em livros, textos que correspondam as tematicas das producdes
por iniciativa propria;

e Registar, por escrito, producGes do patriménio literario oral para as
conservar e para as transmitir;

e Praticar a leitura por prazer;

e Ler, com frequéncia regular, textos produzidos por iniciativa propria;

e Responder as perguntas dos ouvintes;

e Confrontar opinides proprias com as dos outros;

e Ouvir ler e ler narrativas e poemas de extensdo e de complexidade
progressivamente alargadas;

e Manifestar preferéncias por personagens e situacdes da historia;
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Recontar um livro ou um texto que leu individualmente;

Relacionar livros e outros textos com as suas vivéncias escolares e
extraescolares, com 0s seus gostos e preferéncias;

Ler na versao integral e por escolha proprios livros e outros textos;

Fazer jogos de pesquisa de sentido;

Descobrir num contexto o sentido de palavras desconhecidas;

Estabelecer a sequéncia de acontecimentos;

Localizar a ag&o no espaco e no tempo;

Praticar a leitura dialogada distinguindo as intervenc6es das personagens;
Apreender o sentido de um texto no qual foram apagadas ou semiapagadas
palavras ou frases;

Levantar hipoteses acerca de conteudos de livros ou de textos, a partir do
titulo, das personagens...;

Comparar as hipoteses levantadas com o conteudo original;

Assinalar diferencas e semelhancas entre as hipoteses levantadas e o
conteudo original;

Conhecer, em jornais que apresentam programas de televiséo, os simbolos
que assinalam uma emissao de qualidade, mediocre ou ma;

Comparar, em dois jornais diferentes, os simbolos que classificam 0 mesmo

programa.

2. Desenvolver as competéncias de Escrita e de Leitura:

Desenvolver o gosto pela escrita por iniciativa propria;

Praticar o aperfeicoamento de textos escritos;

Questionando o autor, emitindo opinides e apresentando criticas e sugestdes
para o melhorar;

Participar na reescrita do texto, confrontando hipdteses multiplas, tendo em
conta o seu aperfeicoamento;

Participar na comparacao entre o texto original e o texto trabalhado;
Registar o texto trabalhado, cuidando da sua apresentacdo gréfica, e
integra-lo em circuitos comunicativos;

Construir livros de leitura com os seus textos, com textos de companheiros e
correspondentes, com textos de escritores;

Construir livros de historias;
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e Exercitar-se, em momentos de trabalho individual, na superagdo de

dificuldades detetadas, através de fichas autocorretivas ou outras.
3. Utilizar técnicas de recolha e de organizagéo da informagéo:

e Recolher documentacéo;

e Organizar e classificar a documentacéo segundo critérios diversos;

e Organizar um indice da documentagao;

e Construir materiais de informacgéo, consulta e estudo, listas de palavras,
dicionarios ilustrados, segundo critérios diversificados;

e Consultar listas de palavras;

e Recorrer a consulta de prontudrios para ampliar conhecimentos e para
procurar solucdes para as duvidas levantadas nas producgdes escritas;

e Descobrir critérios de organizacao de dicionarios;

o Treinar a consulta de dicionario, enciclopédias infantis, prontudrios...

3.2. A escrita no novo programa a luz das Metas Curriculares

As Metas Curriculares tém como referéncia o Programa de Portugués do Ensino
Basico (Reis et al., 2009), homologadas através do Despacho 5308/2012 de 18 de abril
de 2012, e pretendem organizar e facilitar o ensino pois destacam com mais objetividade
aquilo que se pretende alcancar, sendo, portanto, um instrumento de referéncia para o
ensino e aprendizagem, tal como para a avaliacdo interna e externa.

Para Buescu, Morais, Rocha e Magalhdes (2012), as Metas Curriculares de
Portugués seguem os seguintes principios: i) definicdo dos conteidos fundamentais que
devem ser ensinados aos alunos; ii) definicdo dos conhecimentos e capacidades a
adquirir e a desenvolver pelos alunos; iii) estabelecimento de descritores de desempenho
dos alunos que permitam avaliar o alcance dos objetivos (p.4).

. No 1° Ciclo do Ensino Bésico o Programa (Ministério da Educacdo, 2009)
encontra-se dividido em quatro dominios: Expressdo Oral, Leitura, Escrita, e
Conhecimento Explicito da Lingua. Contudo, a homologacdo das Metas Curriculares de
Portugués, segundo o Despacmo n.° 17169/2011 de 23 de dezembro de 2011, veio
clarificar as prioridades dos contetdos fundamentais dos programas, apresentando uma
outra divisdo: Oralidade, Leitura e Escrita, Iniciagdo a Educacao Literaria e Gramatica

(Buescu, Morais, Rocha e Magalhdes, 2012).
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As Metas Curriculares de Portugués apresentam objetivos e descritores de
desempenho para cada ano de escolaridade, contudo, podem e devem ser mobilizadas em
anos subsequentes (Buescu, Morais, Rocha e Magalhdes, 2012). Considera-se, portanto,
que o novo programa deve ser trabalhado pelos professores de acordo com as
necessidades da turma, visto que a defini¢do das metas por ano de escolaridade teve como
objetivo a clarificacdo dos contedos, a responsabilizacdo pelo seu ensino em um
momento determinado do percurso escolar e a opgdo por formas de continuidade e
progressao entre os diferentes anos de um ciclo e, também, entre os varios ciclos.

Centrando-nos apenas no dominio da Leitura e Escrita, Buescu, Morais, Rocha e
Magalhdes (2012) defendem que estes dominios surgem associados no 1° Ciclo do Ensino
Bésico uma vez que tém funcgdes distintas mas apoiam-se em capacidades que lhes séo,
em grande medida, comuns.

No 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, identificamos dezassete objetivos e em
cada um desses objetivos, os respetivos descritores de desempenho (Buescu, Morais,
Rocha e Magalhaes, 2012, p. 28 a 31):

1. Ler em voz alta palavras e textos.
e Descodificar com fluéncia crescente: descodificacdo altamente eficiente e
identificacdo automatica da palavra;
e Ler corretamente um minimo de 95 palavras por minuto de uma lista de
palavras de um texto apresentadas quase aleatoriamente;
e Ler um texto com articulagdo e entoacdo corretas e uma velocidade de
leitura de, no minimo, de 125 palavras por minuto.
2. Ler textos diversos.
e Ler textos narrativos, descricdes, retratos, noticias, cartas, convites, avisos,
textos de enciclopédias e de dicionarios e banda desenhada.
3. Apropriar-se de novo vocabulos.
e Reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do
quotidiano, areas de interesse dos alunos e conhecimento do mundo.
4. Organizar os conhecimentos do texto.
e Identificar, por expressdes de sentido equivalente, informagdes contidas
explicitamente em textos narrativos, informativos e descritivos, de cerca de

400 palavras;
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e Identificar 0 tema ou assunto do texto e distinguir os subtemas,
relacionando-os, de modo a mostrar que compreendeu a organizacdo
interna das informacdes;

e Realizar ao longo da leitura, oralmente ou por escrito, sinteses parciais.

5. Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendé-lo.

e Escolher, em tempo limitado, entre diferentes frases escritas, a que
contempla informag&o contida num texto de cerca de 150 palavras, lido
anteriormente.

e Propor e discutir diferentes interpretaces, por exemplo, de um texto
narrativo, tendo em conta as informacg0es apresentadas.

Monitorizar a compreensao.

e ldentificar segmentos de texto que ndo compreendeu;

e \Verificar a perda da compreenséo e ser capaz de verbaliza-la;
Elaborar e aprofundar ideia e conhecimentos.

e Procurar informacéo em suportes de escrita variados, segundo principios e
objetivos de pesquisa previamente definidos;

e Preencher grelhas de registo, fornecidas pelo professor, tirar notas e
identificar palavras-chave que permitam reconstituir a informacao.

Desenvolver o conhecimento da ortografia.

e Escrever um texto em situacdo de ditado sem cometer erros, com especial
atencdo a homofonas mais comuns.

Mobilizar o conhecimento da representacéo grafica e da pontuacgao.

e Utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuacdo: dois pontos
(introducéao de enumeracdes), reticéncias, virgula (deslocacao de elementos
na frase);

e Utilizar os parénteses curvos;

e Fazer a translineacdo de palavras em consoantes seguidas pertencentes a

silabas diferentes e em palavras com hifen.

10. Planificar a escrita de textos.

e Registar ideias relacionadas com o tema, organizando-as e hierarquizando-

as.

11. Redigir corretamente.

e Utilizar uma caligrafia legivel;
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

e Escrever com corregdo ortogréfica e de pontuacéo;

e Usar vocabulario adequado e especifico dos temas tratos no texto;

e Escrever frases completas, respeitando relacGes de concordancia entre os
seus elementos;

e Redigir textos, utilizando os mecanismos de coesao e coeréncia adequados:
retomas nominais e pronominais, adequacao dos tempos verbais, conectores
discursivos.

Escrever textos narrativos.

e Escrever pequenas narrativas integrando os elementos quem, quando, onde,
0 qué, como e respeitando uma sequéncia que contemple: apresentacdo do
cendrio e das personagens, acao e conclusao;

e Introduzir descri¢Oes na narrativa.

Escrever textos informativos.

e Escrever pequenos textos informativos como introducdo ao tdpico, o
desenvolvimento deste, com informacdo agrupada em paragrafos e uma
concluséo.

Escrever textos dialogais.

e Escrever dialogos contendo a fase de abertura, a fase de interacéo e a fase

de fecho, com encadeamento logico.
Escrever textos descritivos.
e Escrever descricbes de pessoas, objetos ou paisagens, referindo
caracteristicas essenciais.
Escrever textos diversos.
e Escrever avisos, convites e cartas;
e Escrever falas, didlogos ou legendas para banda desenhada.
Rever textos escritos.

e Verificar se o0 texto respeita o tema proposto;

e Verificar se o texto obedece a tipologia indicada;

e Verificar se o texto inclui as partes necessarias e se estas estdo devidamente
ordenadas;

e Verificar se as frases estdo completas e se respeitam as relacOes de

concordancia entre os seus elementos, proceder as corre¢des necessarias;
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e \Verificar a adequacao de vocabulario usado e proceder as reformulacgdes
necessarias;

e ldentificar e corrigir os erros de ortografia e de pontuacao.

3.3. Escrita a saida do Ensino Bésico do 1° Ciclo

A lingua materna ¢ um importante fator de identidade nacional e cultural. Assim, o
Curriculo de Lingua Portuguesa na Educacéo Bésica (Ministério da Educacgéo, 2001) teve
como finalidade desenvolver nos jovens um conhecimento da lingua que Ihe permita: “i)
compreender e produzir discurso orais, formais e publicos; ii) interagir verbalmente de
uma forma apropriada em situacdes formais e institucionais; iii) ser leitor fluente e critico;
iv) usar multifuncionalmente a escrita com conexdo linguistica e dominio das técnicas de
composicdo de varios tipos de textos; v) explicitar aspetos fundamentais da estrutura e do
uso da lingua através de apropriacdo de metodologias basicas de analise, e investir este
conhecimento na mobilizacdo das estratégias apropriadas a compreensdo oral e escrita e
na monitorizacao da expressao oral e escrita” (p. 31)

A disciplina de Lingua Portuguesa, como era denominada no antigo programa, tem
um papel fundamental no desenvolvimento de competéncias transversais disciplinares.
Nesta disciplina é necessario garantir que cada aluno desenvolva competéncia especifica
no dominio oral (Compreenséo e Expressdo Oral), do escrito (Leitura e Expressdo Escrita)
e do Conhecimento Explicito da Lingua.

Para 0 nosso estudo interessa saber 0 que se entende por Expressédo Escrita, 0 que,
segundo o Ministério da Educacéo (2001), € o produto dotado de significado e de acordo
com a gramatica da lingua resultante do conhecimento do sistema de representacédo
grafica adotado. Isto implica, portanto, processos cognitivos e linguisticos complexos,
concretamente o planeamento, a formacdo linguistica, a revisdo, a correcdo e a
reformulacédo de textos.

O Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da Educacdo, 2001) referia,
assim, que todos os alunos a saida do 1° Ciclo do Ensino Bésico deverdo no dominio da
Escrita: “i) ter a capacidade para produzir textos escritos com diferentes objetivos
comunicativos; ii) conhecimentos de técnicas basicas de organizacédo textual” (p.35).

Aquando da reformulacdo do Programa de Lingua Portuguesa em muitos casos, 0s
objetivos anteriormente delimitados foram mantidos, outros foram objeto de

especificacdo e, ainda, outros foram considerados como ndo integrantes dos conteddos
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essenciais do atual documento (Buescu, Morais, Rocha, Magalhdes, 2012). Este
documento apresenta o fundamental para que os alunos possam atingir e revelar os
desempenhos nele propostos.

Segundo Reis et al. (2009), um ciclo é constituido por um periodo Unico. No
entanto, o Programa de Portugués do Ensino Basico entende que o 1° Ciclo, devido a sua
especificidade, apresenta dois momentos. O primeiro, composto pelos dois anos iniciais,
onde as aprendizagens devem desenvolver nos alunos comportamentos verbais e néo-
verbais adequados a situaces de comunicacdo com diferentes graus de formalidade. E
também neste momento que os alunos tomam consciéncia das relacdes essenciais entre a
lingua falada e a lingua escrita. O segundo momento do ciclo é desenvolvido no 3° e 4°
anos de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico, em que os alunos devem desenvolver
aprendizagens de novas concecdes sobre 0 modo como o texto escrito se organiza, 0 Uso
correto da pontuacdo, o alargamento do reportorio lexical e 0 dominio de uma sintaxe
mais elaborada. Devem, também, processar uma aprendizagem gradual de procedimentos
de compreensdo e de interpretacdo textual, promovendo o desenvolvimento linguistico, a
sua formacdo enquanto leitores e a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos sobre a vida
e sobre 0 mundo.

Os quatro anos do 1° Ciclo do Ensino Basico deverdo com esta reformulacdo de
programa permitir aos alunos o exercicio efetivo da escrita, assim como a
contextualizacdo de regras, normas e procedimentos respeitantes a estrutura, a
organizacdo e a coeréncia textuais (Reis et al., 2009). Esta adequacdo foi baseada no
Curriculo Nacional do Ensino Bésico de 2001, e tem como principio fundamental a
progressao inerente a cada ciclo, mas, “sobretudo, representado nos sucessivos e mais
exigentes estadios de aprendizagem que a passagem de ciclo para ciclo evidencia.” (p.
24).

Na Escrita, perante o novo programa de Portugués do Ensino Basico, ao final do 1°
Ciclo, o aluno devera: i) recorrer a técnicas para registar, organizar e transmitir
informacdo; ii) utilizar processos de planificacdo, textualizacdo e revisdo, utilizando
instrumentos de apoio, nomeadamente ferramentas informaticas; iii) escrever, em termos
pessoais e criativos, diferentes tipos de texto, como forma de usufruir do prazer da escrita;
iv) produzir textos de diferentes tipos em portugués padrao, com tema de abertura e fecho,
tendo em conta a organizacdo em paragrafos e as regras de ortografia e pontuacao.
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4. Formacao inicial de professores

Desde 1986, ano da aprovacéo da Lei de Bases da Educacdo, que em Portugal a
formacéo de Educadores de Infancia e de Professores dos Ensinos Basico e Secundario
se encontra enquadrada numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, tendo como
objetivo atualizar e aprofundar os conhecimentos cientificos dos docentes. A sua
implantacdo generalizada tornou-se possivel, a partir do inicio dos anos noventa, através
do contributo do Fundo Social Europeu.

A politica de formacéo de docentes ao longo da sua carreira — inicial e em servigo
(continua e especializada) — desenvolveu-se nas Ultimas duas décadas, tendo em conta a
experiéncia e, sobretudo, o reconhecimento da crescente complexidade do desempenho
docente face as prioridades politicas de superacdo dos défices de qualificacdo da
populagdo portuguesa. Estas prioridades, tendo por horizonte metas adotadas pelo
Conselho da Uni&o Europeia em 2003, centram-se, atualmente, no combate ao insucesso
e ao abandono escolares e na assung¢do do ensino secundario como referencial minimo da
qualificacdo da populacdo portuguesa (Ministério da Educacéo, 2007).

Segundo Estrela (2008, cit. por Leite, C., s.d.), a formacdo inicial de professores
pode ser entendida como o inicio de um processo de preparacdo e desenvolvimento do
individuo, bem como o seu desempenho e realizagdo profissional numa escola ao servico
de uma sociedade. Reconhece-se assim ndo s6 a dimenséo social do ato educativo, mas
também da complexidade que as situacbes sociais acarretam de forma a serem
profissionalmente competentes para que, em funcdo dos contextos onde exercem a
atividade profissional, concebam e desenvolvam projetos educativos e projetos
curriculares que proporcionem condicBes de sucesso para todos os alunos.

Neste sentido, a autora refere que se espera das instituicbes de formacdo de
professores uma intervencao profissionalizante que assegure novos profissionalismos e
novas profissionalidades através da oferta de condi¢des e de situacdes que permitam aos
estudantes, futuros professores, o desenvolvimento de competéncias para intervir de
forma auténoma e criativa nos contextos reais.

N&o muito diferente € a opinido de Flores (2010). Para este autor, 0 processo de
tornar-se professor é algo complexo, idiossincratico e multidimensional que tem implicito
0 aprender a ensinar, a socializagdo profissional e a construcdo da identidade (Hauge,
2000; Flores, 2001; Day, 2006, cit. por Flores, 2010). Este processo depende do

desenvolvimento do conhecimento, do saber-fazer profissional e da evolugdo das
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preocupacOes docentes e da socializacdo profissional (Zeichner, Tabachnick, 1985;
Borko, Putman, 1996; Wideen, Mayer-Smith, Moon, 1998; Jordeell, 2002, cit. por Flores,
2010).

Garcia (1999) ao referir-se a Clark e Marker (1975) reforca o cariz da vertente social
que a formacdo inicial de professores deve ter. Para além de a formacéo inicial de
professores ser realizada por instituicbes especificas, com pessoas especializadas e
mediante um curriculo que estabelece a sequéncia e o contetdo instrucional do programa
de formacéo, ela deve cumprir trés funcdes basicas: i) a formacéo e o treino dos futuros
professores; ii) o controlo da certificacdo para poder exercer a profissao docente; e iii) ser
0 agente de mudanca do sistema educativo contribuindo para a socializagéo e reproducéo
da cultura dominante.

No que concerne aos curriculos, estes devem ter em conta 0 modelo da escola, de
ensino e de professores. Assim, segundo Landsheere (1987, cit. por Garcia, 1999),
qualquer curriculo deve ter em consideracdo quatro questdes bésicas, de forma a
proporcionar uma ampla variedade de situa¢Ges educativas: i) quais séo 0s objetivos da
educacdo?; ii) como variam os objetivos em funcdo dos alunos?; iii) como podem alcancar
0s objetivos?; iv) como saber se 0s objectivos foram alcangcados?.

Para Edmunson (1990, cit. por Garcia, 1999), a formacdo inicial de professores
devera contribuir para que os futuros professores se formem enquanto pessoas,
compreendam a sua responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma
atitude reflexiva sobre o ensino. Em contrapartida, na opinido de Joyce e Clift (1984, cit.
por Garcia, 1999), o objetivo da formac&o inicial é: i) preparar os candidatos para o estudo
do mundo, de si mesmos e do conhecimento académico ao longo da carreira; ii) para o
estudo continuado do ensino; iii) para a participacdo na renovacao da escola; e iv) para
enfrentar os problemas gerais nas escolas.

As metas e as finalidades na formacao inicial devem incluir, segundo Garcia (1999),
as dimensdes de conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias e atitudes ou
disposicdes. Os conhecimentos profissionais devem abranger os conhecimentos dos
meios, de psicologia, de técnicas de acdo educativa, de investigacdo e avaliacdo,
conhecimentos sobre o ensino eficaz, sobre mudanca e inovagdo, sobre o contexto de
ensino e sobre o curriculo.

Ao longo da trajetoria escolar, os futuros professores adquirem um conjunto de
crencas e de ideias sobre o0 ensino e sobre o que significa ser professor, o que lhes permite,

segundo Flores (2010), serem dos poucos profissionais que possuem algum conhecimento
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prévio sobre o contexto no qual véo exercer a sua atividade, o que lhes afetara a sua
pratica.

Para Lortie (1975, cit. por Flores, 2010) a aprendizagem pela observacéo decorrida
durante a experiéncia escolar dos alunos (futuros professores) ira persistir durante a
formacéo inicial e no momento da pratica profissional. Assim, o autor teoriza que 0s
professores ensinam como viram ensinar. Para contrariar esta predisposi¢do, Lortie
(1975, cit. por Flores, 2010) afirma que é fundamental no decorrer da formacdo inicial
potenciar a reflex@o e o questionamento sobre o processo de tornar-se professor tendo por
base as crencas e teorias que os futuros professores trazem.

Deste modo, os formadores de professores tém a sua tarefa dificultada, pois os
futuros professores quando ingressam na formacéo inicial esperam que lhes sejam dadas
receitas de como devem ensinar (Loughram, 2009, cit. por Flores, 2010). Para mudar esta
perspetiva 0 mesmo autor sugere que o futuro professor desenvolva um raciocinio
pedagogico individual, significativo e deliberado, sendo capaz de experimentar o valor
do desenvolvimento das variagdes e extensdes das abordagens e ideias de ensino de outras
pessoas.

Segundo Flores (2004, cit. por Flores, 2010) ensinar implica a aprendizagem de
destrezas e de conhecimentos técnicos, prossupondo ainda um processo reflexivo e critico
sobre o que significa ser professor, sobre os propésitos e valores implicitos nas préprias
acdes e nas instituicdes em gue se exerce funcgdes.

O processo de formacdo de professores é complexo. Os futuros professores sdo
influenciados pelos conhecimentos prévios que tém sobre a pratica, assim como pelos
constrangimentos situacionais e institucionais (Kuzmic, 1994; Marcelo, 1991; Silva,
1997; Cole, 1991, cit. por Flores, 2010). Para Eraut (2001, cit. por Flores, 2010) desta
complexidade advém ainda as conce¢des de conhecimento e aprendizagem da educacgéo
formal, que na Otica de Flores e Day (2006, cit. por Flores, 2010), ndo sdo de facil
aplicabilidade em contextos reais de sala de aula.

Para Calderhead e Shorrock (1997, cit. por Flores, 2010), os futuros professores
consideram a pratica como aquilo que acontece na escola e a teoria como aquilo que
acontece na universidade. Para ultrapassar esta perspetiva, Loughram (2009, cit. por
Flores, 2010) sugere que se explicite a filosofia e 0 modelo do projeto de formagédo em
que os futuros alunos participam, bem como integrar a reflexdo e a investigacdo como
elementos estruturais dessa formacdo. Deste modo, os alunos futuros professores devem

assumir-se como professores, alunos e investigadores. O futuro professor deve investigar
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a sua propria pratica, pois irdo ter uma percecdo diferente acerca do ensino e da
aprendizagem que para eles, ao contrério da perspetiva do formador de professores, sera
nova e significativa. Segundo Flores (2010), ao iniciar a atividade de docente, de forma
autonoma, os professores ndo se sentem preparados para enfrentar determinadas
realidades da sala de aula. Para fazer face a esta dificuldade, os professores evocam
recordacgdes da sua experiéncia enquanto alunos.

Novas investigacOes aprofundam as necessidades da formacdo inicial de
professores ao nivel da aprendizagem profissional e do seu impacto na pratica dos
professores, valorizando a introducdo de novas estratégias, principalmente no que diz
respeito a dimensdo reflexiva, investigativa e prética (Koetsier e Wubbels,
1995;Wubbles, 1998; Wood, 2000; cit. por Flores, 2010). Uma das finalidades da
formacdo inicial é, sequndo Marcelo e Esteve (1994, 2001, cit. por Flores, 2010), preparar
os futuros professores para trabalharem em escolas em contextos de mudanca, o0 que
implica uma reflexdo permanente sobre o papel dos professores, sobre o seu
profissionalismo e a forma como este € entendido.

O processo de formacdo do futuro docente €, muitas vezes, marcado pela
descontinuidade e fragmentacao entre as escolas e as universidades. Assim, para Flores e
Braga (2000, 2001, cit. por Flores, 2010), a tarefa de integrar a teoria e a prética e a
componente cientifica e pedagdgica é deixada para o futuro professor. Para contrariar esta
situacdo, Roldéao (2001, cit. por Flores, 2010) sugere que se perspetive a formagdo como
um projeto onde existe a interacdo das diversas componentes, a teoriza¢do das praticas
formativas e a meta-analise reflexiva do futuro professor sobre o seu préprio processo
formativo. Neste contexto, Korthagen (2009, cit. por Flores, 2010) defende uma
abordagem realista que articule a teoria e a pratica a partir das experiéncias dos proprios
alunos (futuros professores) e das suas preocupac@es, assumindo a reflexdo um papel de
destaque. O autor considera que é necessaria uma visdo mais holistica sobre os
professores e sobre 0 ensino, que integre aspetos profissionais e pessoais.

Loughram (2009, cit. por Flores, 2010) realca a importancia do papel dos
formadores e da sua experiéncia pedagogica. Isto porque sdo estes 0s principais agentes
na formacdo de professores e, consequentemente, séo eles que exercem uma grande
influéncia na compreensdo que o aluno tem da pratica pedagogica. Segundo Flores
(2010), na formacgdo inicial é necessario valorizar a pratica como fonte e local de
aprendizagem através da reflexdo e da investigacdo e promover as condi¢fes necessarias

para a aprendizagem. E também imperativo conceber parcerias eficazes entre as escolas
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e as universidades. Um ensino de qualidade exige professores de qualidade, que sejam
conhecedores, que mostrem desteridade para enfrentar a complexidade e mudanca
inerentes a docéncia, mas também que estejam empenhados no ensino e na aprendizagem
ao longo da sua carreira.

Uma visdo holistica e articulada de formacédo envolve um dialogo colaborativo e
eficaz entre a escola e a universidade com o objetivo de potencializar cada uma das
instituicOes (Zeichner, 1995; Day, 1999, cit. por Flores, 2010). Flores (2004, cit. por
Flores, 2010) considera que é fundamental em qualquer formacéo inicial de professores
desenvolver espacos para explicitar crencas e representacdes que os futuros professores
possuem com o objetivo de as questionar de forma fundamentada e consistente; enfatizar
a problematica do ensino, desenvolvendo a reflexdo e investigagdo sobre a préatica e 0s
valores; problematizar o processo de tornar-se professor com o intuito de uma construcao
pessoal sobre o conhecimento do ensino e as implicacdes da identidade profissional,
reconhecer que a formac&o inicial é incompleta e que se insere num processo formativo
mais longo, integrado e holistico; clarificar a filosofia subjacente a determinados projetos
de formacdo em que a reflexdo e investigacdo sejam parte integrante e fundamental.

Em fevereiro de 2007, uma nova politica de formacdo inicial de docentes foi
definida, de forma a contribuir de modo significativo para melhorar a qualidade do seu
desempenho, bem como, fazer face aos desafios que a educacao e a formacao dos nossos
dias, surgindo assim Processo de Bolonha (Ministério da Educagdo, 2007). A nova
politica de qualificacdo docente valoriza, de modo especial: os resultados da
aprendizagem que a caracterizam; a adequacdo destes resultados as novas exigéncias do
desempenho docente; a aquisicdo do conhecimento relativo as disciplinas a ensinar,
sobretudo na preparacdo do professor generalista; a fundamentacdo da préatica de ensino
na investigacdo, e a iniciacdo a pratica profissional em contexto escolar (Ministério da
Educacao, 2007).
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5. Formacao continua

A expansdo da escola de massas, o desenvolvimento do exercicio da docéncia e a
consolidacdo da concecdo da formacdo como processo ao longo da vida estdo, segundo
Formosinho (2011), na base da criacdo em Portugal, a partir dos anos 90, de um sistema
de formac&o continua de Educadores e Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Este sistema abrange todos os professores dotados de formacao inicial profissional,
visando o seu aperfeicoamento pessoal e profissional no que respeita a saberes, técnicas
e atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor (Formosinho, 2011). Os
destinatéarios sdo professores profissionalizados, em servico, inseridos numa carreira
docente (Formosinho, 1991, cit. por Formosinho, 2011). A formacéo continua tem
finalidades individuais — tende o aperfeicoamento pessoal e social do professor, numa
perspetiva de educagdo permanente — e utilidade social — visa efeitos positivos nas escolas
e no sistema educativo com vista a uma melhoria do servico de educacgdo oferecido as
criancgas e aos jovens.

A formacéo continua é, segundo Day (2001), um contexto de aprendizagem vasto
que contribui para o reportério de aprendizagens com o objetivo de promover o
crescimento dos individuos e das instituicdes. Estas formac6es devem ser significativas e
relevantes para as necessidades dos professores. Deve ser um acontecimento planeado
com um programa amplo de aprendizagens acreditadas ou ndo acreditadas. A eficacia da
formacédo continua passa por dois aspetos complementares: a formacéo, que nos ajuda a
decidir o que fazer; e o treino, que nos ajuda a fazer o que é necessario fazer, de forma
consiste, eficaz e eficiente (Steadman, Eraut, Fielding e Horton, 1995, cit. por Day, 2001).

Para Formosinho (2011), formacdo continua € reconhecida como um direito dos
professores e determina que ela seja diversificada, de modo a assegurar o0 complemento,
aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos e de competéncias profissionais, assim
como possibilitar a mobilidade e a progressdo na carreira. Ainda, segundo Formosinho
(2011), a formacdo continua constitui um direito e um dever dos educadores e dos
professores, com o objetivo de promover a atualizacdo e aperfeicoamento da atividade
profissional, bem como a investigacdo aplicada e a divulgacdo da inovacao educacional
(Art. 25, cit. por Formosinho, 2011) e estabelece ainda a condi¢do de progressdo na
carreira (Art. 26, n. 4, cit. por Formosinho, 2011). Para Day (2001), a formag&o continua
tem como objetivo “proporcionar uma aprendizagem intensiva, durante um periodo

limitado de tempo, [...],e estimular a aprendizagem de uma forma ativa” (2001, p. 204),
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com o objetivo de ir ao encontro das “necessidades em relacao ao seu grau de experiéncia,
a etapa de desenvolvimento da sua carreira, as exigéncias do sistema e as necessidades
do ciclo de aprendizagem ou do proprio sistema [...].” (2001, p. 204). Hawley e Hawley
(1997, cit. por Day, 2001) consideram que a formacéo continua baseia-se na motivacao
pessoal de cada um e no seu empenho em termos de progressdo na carreira. Em
contrapartida, Shimahara (1997, cit. por Day, 2001) refere que a prioridade é dada ao
desenvolvimento colegial e colaborativo, visto que o papel dos pares tem uma funcéo
determinante na formacao e todo o trabalho se baseia em redes.

No entanto, Day (2001) refere que o contexto em que a formacgéo continua ocorre
esta relacionado com as reformas governamentais e a participacdo nelas é um requisito
minimo na carreira dos professores. Assim, apesar dos professores terem mais
oportunidades em termos de formacéo continua, tém também menos oportunidade de uma
aprendizagem ampla, menos escolha em relacao aquilo que aprendem, menos apoio para
0 estudo, exceto se pertencerem a um grupo alvo ou grupo de referéncia.

A nivel local os centros de formacdo tendem a favorecer modelos de formacéo
continua que privilegiam apenas o treino, como sugerem Sachs e Logan (1990, cit. por

Day, 2001) que consideram que se este modelo persistir entdo

“em vez de promover o desenvolvimento de praticas reflexivas, capazes de
entender, questionar e transformar a sua pratica, a formagdo continua na sua
forma atual, encoraja o desenvolvimento de professores que veem o seu mundo
em termos de objetivos instrumentais que podem ser alcancados através de
receitas praticas do tipo “experimentar e ver”, legitimadas por experiéncias ndo
analisadas ou pela aceitacdo acritica de resultados de investigacdo.” (2001, p.
207).

Assim sendo, o desenvolvimento profissional tem sido descrito como um «modelo
de défice», pois de acordo com esta concecdo a formacgdo continua serve apenas para
preencher lacunas no desenvolvimento profissional dos docentes (Day, 2001). Né&o
devendo este o objetivo da formacdo continua, Day (2001) considera que esta deve
procurar colmatar necessidades de desenvolvimento a longo prazo e néo a curto prazo.
Uma vez que 0s contextos em que ocorre representam mudancas a nivel pessoal,
profissional e organizacional, pois quer as escolas, quer os professores, considerados
individualmente, precisam de desenvolver a sua capacidade de renovacdo no sentido de

melhorar a qualidade de servigos, fazendo face a novas exigéncias.
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Todos os professores tém necessidades de desenvolvimento, que se prendem, por
um lado, com a relagdo entre a idade, a experiéncia, o saber-fazer e 0 empenho, e por
outro, com a capacidade continua de aplicar a inteligéncia emocional em situacdes de
ensino e em culturas escolares que exigem o uso de juizos discricionarios e de tato
pedagdgico. Deste modo, quando se pretende planear a formacéo continua é fundamental
analisar o modo como esta contribui para o desenvolvimento de tais capacidades (Day,
2001).

As atividades de formacdo continua sdo limitadas no tempo e pontuais, nao
existindo uma continuidade de conteudos entre elas, assim, para Day (2001), o
desenvolvimento profissional dos professores torna-se restrito e fragmentado, em vez de
amplo e coerente. O desenvolvimento profissional passa a estar associado, a eventos
esporadicos e isolados, especificamente delineados para implementacdo imediata e ndo
associado ao desenvolvimento de capacidades para fazer juizos relevantes em situacoes
complexas.

Apesar de tudo, estas formacgOes de curta duragdo quando bem planeadas e
conduzidas, podem responder as necessidades profissionais dos individuos e de
aprendizagem dos sistemas. Isto, de acordo Day (2001), quando sdo congruentes com 0s
valores dos participantes, com a sua carreira, com o ciclo de vida e as necessidades
intelectuais, cognitivas ou de desenvolvimento de destrezas dos professores em
momentos criticos das suas vidas. Deste modo, a formacdo continua é uma area necessaria
e potencialmente rica do desenvolvimento profissional continuo dos professores.
Contudo, as oportunidades para refletir sobre a implementacdo do curriculo e sobre as
destrezas do ensino sdo raras e tendem a ser encaradas como parte do ciclo de
planeamento e avaliacdo do ensino. Os cursos acreditados de formacdo continua sejam
eles de curta ou longa duracdo, tem um papel importante no desenvolvimento das
capacidades intelectuais e emocionais dos professores, para que estes proporcionem um
ensino de alta qualidade (Day, 2001).

Ainda na perspetiva da autora, os professores sdo potencialmente o trunfo
primordial para a realizacdo da visdo de uma sociedade de aprendizagem. A sua
capacidade de ajudar os alunos a aprender a aprender de forma positiva, dependem dos
tipos e da qualidade das oportunidades de formacdo e de desenvolvimento das suas
carreiras. Uma perspetiva de aprendizagem permanente requer professores

emocionalmente inteligentes, que sejam formados para pensar, refletir, avaliar, procurar
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e proporcionar oportunidades de desenvolvimento de realizacao individual, que desafiem
e apoiem cada aluno que esteja aos seus cuidados.

Também na perspetiva de Novoa (1992, cit. por Beatriz, 2006), as préaticas de
formacéo continua podem melhorar o ensino se abrangerem perspetivas inovadoras que
procurem investir do ponto de vista educativo as situacdes escolares; valorizarem as
atividades de formacéo participada e mutua; estimularem uma nova cultura profissional;
incentivarem a reflexdo na pratica e sobre a préatica atraves da investigacao e dos saberes
que os professores possuem; incitarem a participacdo de todos os professores na
concecdo, realizacao e avaliacdo dos programas de formacéo continua; e capitalizarem as
experiéncias inovadoras e as redes de trabalho j& existentes do sistema educativo
portugués.

5.1.Modalidades de formacao

O modelo organizacional da formag&o continua em Portugal, segundo Formosinho
e Araujo (2011), percebe-se melhor a partir das entidades formadoras que podem ser
certificadas para desenvolver formacdo continua de professores. Estas entidades
regulamentam o setor em matérias como os critérios de financiamento, as areas de
formagéo, as modalidades de formacdo, a avaliagdo da formacéo, a certificagdo dos
formandos, a acreditacdo das entidades formadoras, a acreditacdo das acdes de formacao,
a formacdo de formadores, a dispensa de servigo dos professores para frequéncia das
acoOes e a articulacdo da formagéo com a carreira docente.

Formosinho (1991, cit. por Formosinho e Aradjo, 2011) descreve seis entidades
formadoras possiveis: as instituicbes de ensino superior de formacdo profissional de
professores; o Estado; as escolas; as associacfes pedagogicas e/ou profissionais de
professores; os sindicatos de professores; e as entidades privadas ou cooperativas,
proprietéarias de escolas. O autor considera importante que as referidas entidades sejam
capazes de desencadear a oferta de acGes de formacao e de definir os seus objetivos e
conteddos de forma autébnoma, tendo em consideracao as necessidades e as prioridades
dos professores.

Para Formosinho e Aradjo (2011), o modelo portugués distingue-se de um modelo
estatista, no qual os papéis de tutela, empregador, administrador e formador estariam
destinados diretamente ao Estado, o qual definiria tudo, desde o levantamento de

necessidades e prioridades de formacdo ao modelo de execucdo concreta, ndo sendo este
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opcao, como o0 ndo é no modelo liberal. Este modelo, segundo os autores, reduziria o
papel do Estado ao de simples tutela da formacao, que ndo administraria, promoveria ou
executaria atividades de forma continua. Os autores consideram ainda que o modelo
liberal se afasta também de um modelo centrado apenas na oferta das instituicdes de
formacéo inicial de professores, incorporando uma vertente de auto-organizacdo dos
docentes com o objetivo de promoverem a sua prépria formacdo. Deste modo, abre-se a
possibilidade de formacgédo promovida pelos pares e pelas escolas, tais como as unidades
organizacionais, os sindicatos dos professores, as associagdes cientificas, pedagdgicas e
profissionais. O modelo que Formosinho e Aradjo (2011) referem como sendo o modelo
portugués é centrado no professor, enquanto sujeito da formacéo, integrado nos seus
grupos profissionais e inserido na escola, enquanto unidade organizacional, mas também
centrada nas praticas profissionais o que conduz a sua melhoria.

Por conseguinte, segundo os autores, o modelo portugués permite a todas as
entidades formadoras ndo sé a iniciativa e a execucdo de acdes de formacgdo continua,
procurando igualmente conciliar os diferentes objetivos, a nivel organizacional e
pedagdgico, mas também promover alguma concertacdo social entre 0s varios parceiros
interessados na formacdo continua, fazendo emergir a necessidade da sua coordenacéo, a
regulamentacdo das regras do jogo e a acreditacdo das entidades formadoras
(Formosinho, 1991, cit. por Formosinho e Aradjo, 2011). Em contrapartida, a abertura do
modelo portugués a formacdo centrada na escola, enquanto unidade social e
organizacional, permite, no plano politico-administrativo, a descentralizacao territorial da
formacao e a consequente padronizacdo da oferta e da procura da mesma, a nivel nacional,
permitindo a cobertura de todo o territorio. Desta forma, os autores consideram que este
modelo pode ser o mais eficaz, sobretudo ao nivel pedagogico, pois possibilita um maior
envolvimento dos professores na sua formacdo. Assim, estes beneficiam de uma
formacdo centrada nas praticas, permitindo que os contetdos de formacao fiquem mais
proximos das suas preocupacdes e dos seus problemas (Formosinho, 1991, cit. por
Formosinho e Aradjo, 2011). Contudo, este modelo apresenta algumas fragilidades
organizacionais e pedagogicas, tendo em consideragdo que as escolas ndo sdo instituicoes
especializadas em formacdo de professores, podendo a formacéo colar-se mais as préaticas
existentes (o que é) do que a sua renovacgdo (0 que pode ser), podendo, deste modo, 0
corporativismo impedir a descolagem de interesses estabelecidos para os contetdos da
formagdo e a heterogeneidade da capacidade formadora das escolas apresentar

desigualdades nas oportunidades de formacgdo qualificada. Para atenuar essas
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dificuldades, Formosinho e Araujo (2011) referem que o sistema portugués criou centros
de formacdo de associagdo de escolas resultantes do agrupamento de escolas de
determinada area geografica (Decreto- Lei n® 249/92, art®s 18° a 27°), com o objetivo de
potenciar os recursos formativos, estimulando protocolos de colaboracdo com as
instituicGes de formacao de professores.

Essa singularidade portuguesa (Machado, 2007, cit. por Formosinho e Aradjo,
2011) permite que uma agdo formativa ndo se esgote em agdes de formagéo creditadas,
mas se estenda a uma série de produtos, como livros, revistas e formacao néo financiada,
nem acreditada. Deste modo, o impacto na escola e na sala de aula é mais notério e
permite, assim, afirmar a sua especificidade na criacdo de novas ideias e respostas ao
sistema educativo, bem como na inducdo de mudancas a nivel de recursos, de projetos e
na consolidacdo de novas préaticas (Machado, 2007, cit. por Formosinho e Araujo, 2011).
Mais especificamente, o Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua
(CCPFC, 1999) considera que as modalidades de formacdo podem dividir-se em dois
grandes grupos: as acdes de formacdo centradas nos contetdos (cursos, modulos e
seminarios) e as acdes de formacdo centradas nos contextos escolares e nas praticas
profissionais (circulos de estudos, oficinas de formacéo, projetos e estagios).

Segundo Edufor (2012), os cursos, 0s médulos e os semindrios sao, sem duvida, as
modalidades mais generalizadas atualmente no sistema de formagé&o continua e destinam-
se especificamente a aquisicdo de conhecimentos. Estas modalidades centradas nos
conteldos podem ter alguma utilidade no desenvolvimento de conhecimentos, de
capacidades e de competéncias dos professores, mas ndo garantem a experimentacao e
aplicacdo dessas aquisi¢des pessoais nos espacos de trabalho profissional, as salas de aula,
as escolas e os territorios educativos. Assim, para colmatar essa falha existem outras
modalidades (os circulos de estudos, as oficinas de formacédo, os projetos e 0s estagios),
que pretendem dar resposta a formacao centrada nos contextos escolares e nas préaticas
dos professores, orientada para a resolugdo de problemas nas escolas e tendo como
objetivo final a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos. As formacdes
apresentadas atualmente centram-se, assim, na mudanca da escola/territério, no exercicio
profissional, nos contetdos e no seu aprofundamento. As primeiras subdividem-se em
formagdes em Projeto e Circulo de Estudos. As segundas centram-se em Estagios e
Oficinas de Formagé&o e a terceira em Seminarios e Cursos ou Modulos (Edufor, 2012).

As formacbes em Projeto tém como principais objetivos: i) desenvolver

metodologias de investigacdo/formagdo centradas na realidade experimental da vida
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escolar e/ou comunitaria, no territério educativo; ii) incrementar o trabalho cooperativo
em equipa e o dialogo pluri e interdisciplinar; iii) favorecer a capacidade para resolver
problemas e desenvolver planos de acéo; iv) aprofundar a capacidade para relacionar o
saber e o fazer, a aprendizagem e a producdo; v) potenciar a integracdo afetiva, a
socializacdo e a realizacdo de interesses pessoais e grupais (Edufor, 2012).

A formacdo em Circulo de Estudo pretende: i) implicar a formacdo no
questionamento e na mudanca das praticas profissionais; ii) incrementar a cultura
democratica e a colegialidade; iii) fortalecer a autoconfianca dos participantes; iv)
consolidar o espirito de grupo, a capacidade para interagir socialmente e para praticar a
interdisciplinaridade (Edufor, 2012).

O Estégio é uma modalidade de formac&o continua realizada, sobretudo, segundo
componentes de saber fazer pratico ou processual, orientada para 0s seguintes objetivos:
i) reflexdo sobre préaticas desenvolvidas; ii) tratamento de aspetos especificos da atividade
profissional; iii) aquisicdo de novas competéncias; iv) constru¢cdo de novos saberes,
designadamente praticos ou processuais (Edufor, 2012).

Na modalidade de formacdo de Oficina pretende-se: i) delinear ou consolidar
procedimentos de acdo ou produzir materiais de intervencao, concretos e identificados,
definidos pelo conjunto de participantes, como a resposta mais adequada ao
aperfeicoamento das suas intervengdes educativas; ii) assegurar a funcionalidade
(utilidade) dos produtos obtidos na oficina, para a transformacéo das praticas, iii) refletir
sobre as praticas desenvolvidas; iv) construir novos meios processuais ou técnicos
(Edufor, 2012).

No Seminério, enquanto modalidade de formacdo prevista no Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores, objetiva-se o desenvolvimento do exercicio do estudo
autonomo, pelos métodos e processos do trabalho cientifico; a construcéo de relatorios e
de outras producdes escritas, decorrentes do estudo e do trabalho cientifico, e a
abordagem avancada de temas de estudo de areas especificas da préatica profissional ou
do dominio das Ciéncias da Educacédo (Edufor, 2012).

O Curso de Formagdo ou Modulos é uma modalidade de formagdo continua com
uma funcéo global de aquisicéo de conhecimentos, capacidades e competéncias por parte
dos professores, no sentido de desenvolver a autoformacéo e a inovagdo educacional,
apresentando os seguintes objetivos: i) atualizacdo e aprofundamento de conhecimentos,

nas vertentes tedricas e pratica; ii) aquisicdo e desenvolvimento de capacidades e de
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instrumentos de analise e problematizacéo das experiéncias dos professores em formacao;

i) aperfeicoamento das competéncias profissionais (Edufor, 2012).

6. Supervisdo Pedagogica

A supervisdo é vista como um processo intrapessoal e interpessoal, com o objetivo
de melhorar a educacdo das escolas. Para Alarcdo & Tavares (2003), o professor ao
aprender a ensinar depara-se com uma situacdo de aprendizagem. Contudo, também o
supervisor € uma pessoa em desenvolvimento, apesar da sua vasta experiéncia, mas com
a missdo de ajudar o futuro docente a desenvolver-se, de modo a influenciar e estimular
a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, pois o professor é o responsavel pelo
processo de ensino-aprendizagem.

O supervisor para além da acdo que exerce sobre o formando deve ter também em
conta 0 processo que este tem sobre os seus alunos. Assim, o supervisor deve ensinar,
melhorar e facilitar a aprendizagem do estagiario. Este processo deve de ser feito através
de demonstraces, reflexdes, apresentacdo de modelos, analise de conceitos, exploracdo
de atitudes e sentimentos, analise de modelos, jogos de simulacdo, problemas a resolver
e tarefas a executar. Quer isto dizer que o supervisor ndo da receitas, mas sim, cria junto
do professor, com o professor e no professor um espirito de investigacdo-acao. Esta forma
de definir o supervisor centra-se num modelo integrador defendido por S&4-Chaves (2002,
cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) que sustenta a supervisdo ndo standart.

A supervisdo orienta a pratica pedagdgica, e esta incide sobre o processo de ensino-
aprendizagem, que pressupde o desenvolvimento do aluno e do professor em formacao.
Assim, também o supervisor faz parte deste processo. Para Alarcdo & Tavares (2003) “a
supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligéncia, responsabilidade, livre,
experimental, acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem vé o que se passou
antes, o que se passa durante e o que se passara depois.” (p.45).

Para o supervisor estar em condicdes de orientar de forma eficaz o processo de
ensino-aprendizagem e o proprio desenvolvimento do formando, necessita de uma visdo
simultaneamente abrangente e profunda.

O ato de supervisionar ou orientar a docéncia situa-se numa estrutura subjacente a
qualquer processo de ensino-aprendizagem, em que o desenvolvimento da docéncia
emerge sem se separar no processo de ensino e de aprendizagem. A aprendizagem é um

processo de resolucdo de problemas com o objetivo de envolver os sujeitos de modo a
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que estes aprendam a resolver estratégias psicopedagogicas e técnico-didaticas adequadas
a um contexto afeto-relacional propicio & aprendizagem. Para compreender o processo de
ensino-aprendizagem, assim como a supervisdo ou orientacdo da préatica pedagdgica,
Alarcdo & Tavares (2003) identificaram quatro elementos essenciais: i) 0 sujeito e 0 seu
estadio de desenvolvimento, assim como a sua personalidade; ii) as tarefas a realizar; iii)
0s conhecimentos a adquirir ou a utilizar e iv) a atmosfera afeto-relacional envolvente.

A supervisdo tem como objetivo a maximizagao das capacidades do professor como
pessoa e profissional. Assim pretende desenvolver no professor capacidades de tomar
decisbes, para que a relagdo pedagdgica com os seus alunos apresente um melhor grau de
desenvolvimento e aprendizagem dos mesmos. Blumberg (1980, cit. por Alarcdo &
Tavares, 2003) defende que a atividade supervisiva é “sustentada pelo processo
interpessoal com o ambiente para a realizacdo de trés tarefas que considera essenciais:
fornecimento de informacdo apropriada a resolucdo de problemas pedagdgicos do
formando, promocdo do desenvolvimento do professor na tomada de decisdes e
desenvolvimento da autonomia do professor baseada na liberdade de fazer escolhas.”
(p.78).

Um processo de supervisao eficaz deve ter por base a observacdo de forma a nao
deixar passar os fendmenos, na sua dimensdo observavel. Mas também, a reflexdo e
intuicdo sdo necessarias para compreender os fendmenos observaveis e as motivages dos
sujeitos. Necessita igualmente, de uma dimensdo analitica, de investigacao,
experimentacao, avaliacdo e formacao.

Os objetivos de um supervisor, segundo Alarcdo & Tavares (2003), devem aludir
para desenvolver nos formandos capacidade e atitudes, tais como: i) espirito de
autoformacdo e desenvolvimento; ii) capacidade de identificar, aprofundar, mobilizar e
integrar 0s conhecimentos subjacentes ao exercicio da docéncia; iii) capacidade de
resolver problemas e tomar decisdes; iv) capacidade de experimentar e inovar entre a
pratica e a teoria; v) capacidade de refletir, fazer criticas e autocriticas de modo
construtivo; vi) consciéncia da responsabilidade; vii) entusiasmo pela profissdo e
empenhamento nas tarefas inerentes; viii) capacidade de trabalhar com outros elementos.
Para que estes objetivos sejam alcangados com sucesso, 0 supervisor e o estagiario devem
de estabelecer uma relagdo efetiva trabalhando em cooperagéo.

Bulmberg (1976, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) afirma que 0s supervisores
reais surgem como distantes, de contacto dificeis, estabelecendo com os professores uma

relacdo artificial, inibigdes e sentimentos de inferioridade. Por outro lado, os supervisores
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ideais s&o individuos abertos, de faceis contactos, humanos, flexiveis, cheios de recursos
e capazes de atribuir ao futuro docente um papel ativo na resolugédo de problemas.

Para Mosher e Purpel (1972, cit. por Alarcdo & Tavares) ha seis habilidades que o
supervisor deve possuir: i) sensibilidade, ii) capacidade para analisar; iii) capacidade para
estabelecer uma comunicacao eficaz; iv) competéncia em desenvolvimento curricular, em
teoria e pratica de ensino; v) capacidade de relacionamento interpessoal e Vi)
responsabilidade social. Existem outras capacidades gerais, ndo menos importantes, tais
como a capacidade de prestar atencdo e saber escutar, capacidade de compreender,
manifestar uma atitude de resposta, de se colocar no lugar do formando, de buscar a
clarificacdo de sentidos e a construcdo de uma linguagem comum, de cooperar e de
interrogar.

Outra perspetiva € a de Glickman (1985, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003), que
refere as capacidades interpessoais, destacando: prestar atencdo, clarificar, encorajar,
servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar solugdes para os problemas, negociar,
orientar, estabelecer critérios e ser condicional. O autor diz que o estilo de supervisao de
um supervisor é dado por estas caracteristicas, podendo ele ser ndo-diretivo, de
colaboracdo ou diretivo. O supervisor ndo-diretivo é aquele que revela desejo e
capacidade de atender o professor, de o escutar, de esperar que seja este a tomar
iniciativas, sabe encoraja-lo, ajuda-o a clarificar as suas ideias e sentimentos. Ja o
supervisor de colaboracéo é aquele que valoriza estratégias colaborativas, repetindo o que
o0 estagiario lhe vai dizendo, faz resumos de sugestdes e de problemas apresentados
ajudando-os na sua resolucgéo. O supervisor diretivo preocupa-se em dar orientagdes, em
estabelecer critérios e condicionar a atitude dos estagiarios.

E, também, relevante perceber as percecdes que os formandos tém da sua relaco
com o seu supervisor. Assim, alguns consideram que a sua relacdo com o supervisor pode
ser: 1) muito direta e muito indireta, ii) muito direta e pouco direta, iii) pouco direta e
pouco indireta ou iv) pouco direta e pouco indireta. Glickman (1985, cit. por Alarcédo &
Tavares, 2003) refere que uma relacdo muito direta e pouco direta esta associada a ideias
de controlo, superioridade, estratégias e avaliacdo por parte dos supervisores. Por outro
lado, a ideia de empatia aos supervisores esta ligada a relacionamentos poucos diretos e
muito indiretos. Os comportamentos dos supervisores considerados muito diretos e muito
indiretos, ou muito diretos e pouco indiretos suscitam sentimentos de defesa por parte dos
estagiarios em relacdo aos supervisores. O Bulberg (1980, cit. por Alarcdo & Tavares,

2003) afirma que os futuros professores avaliam positivamente 0s supervisores que fazem
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afirmacdes, sugerem, criticam, comentam e pedem informacdes e opiniGes. Contudo,
avaliam de modo menos positivo ou negativo 0s supervisores que tém uma atitude passiva
ou os que salientam por falar muito.

Alguns professores, principalmente os da formacéo inicial, preferem receitas, pois
sentem-se perdidos, fora de contexto e novatos. Isto porque, faltam-lhes os
conhecimentos necessarios para tomar decisdes de forma autbnoma, bem como a pratica,
pois sentem falta de confianga em si mesmo. E de referir que a personalidade dos
professores e o seu nivel de desenvolvimento cognitivo e afetivo sdo elementos
importantes a ter em conta pelo supervisor. Assim, ha que ter em conta que os professores
ndo podem ser tratados todos do mesmo modo (Alarcdo & Tavares, 2003). Durante o
percurso de formacéo inicial de professores € importante desenvolver nestes atitudes de
reflexdo, determinacdo, iniciativa propria e responsabilidade.

Alguns dos atuais supervisores universitarios ddo assisténcia a mais que um grupo
de estagiarios, que podem ser de escolas diferentes, em localidades diferentes e em
namero elevado. Esta € um condicionante que coloca em risco a falta de qualidade da
supervisdo. Desta forma, algumas atividades de orientacdo da pratica pedagogica tendem
a ser sacrificadas em detrimento de outras (Alarcdo & Tavares, 2003).

Em suma, para Alarcdo & Tavares (2003), a supervisdo € uma acdo multifacetada,
faseada, continuada e ciclica. Esta passa assim pelas seguintes fases: encontro de pré
observacao, observacao propriamente dita, analise de dados e encontro pos-observacao.
Subjacente a todas as fases tem de estar presente um dialogo interpretativo e construtivo

da légica de uma supervisdo clinica, reflexiva e dialdgica.

6.1.Modelos de supervisdo

No que diz respeito a classificacdo de modelo e abordagens na area da supervisao
pedagdgica ndo existe unanimidade. Nem mesmo os diversos investigadores, que
defendem a ideia de que os modelos tém o objetivo de orientar a reflexdo sobre a pratica,
chegam a um consenso do que séo exatamente esses modelos. Assim, a elaboracdo de um
modelo pode, simultaneamente, desenvolver ou obstruir a compreensédo da supervisao.

Os investigadores Nuthal e Snook (1973, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002)
defendem que o termo modelo sofreu diversas alteraces devido ao seu uso corrente. Para
Knezevich (1975, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) o modelo pode ser visto como

uma ponte entre o abstrato e a préatica, ou seja, € a partir da observagéo cuidada da préatica
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pedagdgica que se desenrola as abstracfes da realidade. Isto é, os modelos permitem a
compreensdo do modo de como se deve ensinar e supervisionar, ou ainda, de como gerir
uma escola. Contudo, Tracy e MacNaughton (1993, cit. por Oliveira-Formosinho org.,
2002) defendem que € os modelos sdo instrumentos praticos que ajudam a entender a
sequéncia do mundo real da supervisao e que classificam os acontecimentos desse mundo,
conforme Van Manen (1977, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) defendia.

Os modelos como abstracdo da realidade estdo relacionados como a teoria de
visualizar os modelos como estruturas interpretativas. Deste modo, ajudam a organizar e
estruturar o modelo, a perceber os maleficios de implementar uma abordagem simples e
os beneficios de utilizar os modelos alternativos, de forma a obter diferentes conceges
complementares a realidade.

Nuthall e Snook (1973, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) afirmam que para
além de explicarem e descrevem a realidade, os modelos podem ser designados através
dos seus objetivos, como estes sdo constituidos, isto €, modelos como exemplos ou
preditores. Os modelos vistos como exemplos fixam uma diretriz ou plano de assungdes
e atitudes a serem imitados, ou seja, é onde estdo incluidos os workshops e programas de
formacgdo continua. Os modelos como preditores permitem que haja uma perspetiva
inicial dos potenciais da nossa pratica educativa, assim sendo, hd medida que o usamos
para orientar a pratica inicial, ele transforma-se num projeto para aprender. Para isso, é
necessario que os estagiarios de educacdo aprendam alguns conceitos de supervisdo que
fazem parte de um padrdo usual de atitudes, que se baseiam num grupo consistente de
assuncgoes.

Diversos investigadores estruturam as suas apresentacdes de diferentes modos,
guando fazem a descri¢do dos conjuntos de modelos de supervisdo. Joyce e Weil (1980,
cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) sdo autores do estudo mais relevante sobre os
modelos e identificam uma série de conceitos Uteis na sua estruturacdo: i) objetivos do
modelo; ii) pressupostos tedricos; iii) principios subjacentes ao modelo; iv) sintaxe do
modelo; v) sistema social; vi) principios de reacao e vii) sistema de suportes.

Os modelos de supervisdo podem tornar mais facil o entendimento de novas 6ticas
de investigacdo e da pratica sobre a supervisdo, como podem limitar as nossas visdes
sobre 0 mesmo. Assim, Sergiovanni e Starratt (1993, cit. por Oliveira-Formosinho org.,
2002) usam a metafora das janelas e dos muros, de modo a classificar estes beneficios e

maleficios, declarando que
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“os modelos no ensino e na supervisdo sao muito semelhantes a janelas e muros.
Como janelas, ajudam a expandir a visdo das coisas, a solucionar problemas e a
fornecer respostas, dando-nos as bases necessarias para funcionarmos como
investigadores e profissionais da pratica. Como muros, estes mesmos modelos
servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras concegdes da
realidade, de outras perceces e de outras alternativas.” (Sergiovanni e Starratt,

1993, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002, p.27).

Segundo Oliveira-Formosinho (org., 2002), é possivel classificar e descrever quatro
modelos de supervisdo na literatura: modelo cientifico, modelo clinico, modelo

cooperativo ou colegial e modelo artistico.

6.1.1. Cientifico

Para Jonh McNeil (1982, cit. Oliveira-Formosinho org., 2002) o ensino eficaz esta
subjacente a critérios externos do processo de supervisao, onde o formador e o formando
abdicam de algum controlo. Este afirma que os critérios para o ensino eficaz sdo
extrinsecos ao processo de supervisdo. McNeil (1982, cit. Oliveira-Formosinho org.,
2002) é bastante imparcial sobre as limitagdes dos critérios que resultam do estudo de
abordagens cientificas, pois as suas afirmacdes sdo mais reduzidas, em relacéo as decisdes
tomadas no ensino. Assim, este estudo ndo produz novos conhecimentos, mas aperfeicoa
os conhecimentos ja divulgados. Apesar de este modelo de supervisao ter como base uma
explicacdo de ensino, Sergiovanni (1982, cit. Oliveira-Formosinho org., 2002) defende
que este pode ajudar na constatacdo de acontecimentos que ocorrem no ensino e do que
deveria ocorrer, ou seja, este permite avaliar o nivel e a qualidade do ensino. McNeil
(1982, cit. Oliveira-Formosinho org., 2002) afirma que existem diversos sentidos em que
a supervisao cientifica se pode direcionar. Contudo, independentemente da direcdo que
siga 0 que é valorizado é o resultado, e ndo 0 processo que se utiliza para atingir os
objetivos.

6.1.2. Clinico
Garman (1982, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) define que na superviséo
clinica o ensino eficaz tem como base uma relacdo colaborativa entre o supervisor e o
estagiario, onde néo é possivel individualmente desenvolver ou interpretar plenamente os

acontecimentos. O professor e 0 supervisor devem de ter bem definido dois valores: a
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confianca, pois é com esta que se percebe diferentes perspetivas ou uma perspetiva em
concreto; e a utilidade, visto ser esta que define os instrumentos que se deve utilizar, para
um determinado objetivo. Estes dois critérios ajudam tanto o supervisor, como 0
estagiario a extrair os valores dos conceitos operacionais.

Para Garman (1982, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) o supervisor torna-se
supervisor clinico quando a observacéo e a andlise da pratica pedagogica sdo abordagens
experienciadas intrinsecas ao servi¢o qualificado.

6.1.3. Colegial

Nas suas descricdes subsequentes, Garman (1982, cit. por Oliveira-Formosinho
org., 2002) surge os termos colaboracao, colegialidade, servigco especialista e conduta
ética. O termo colegialidade estd diretamente relacionado com a organizacdo de
pensamento que transpomos para a relacdo de supervisdo. E nesta relagio que se pode
alterar entre o critico estranho e 0 membro fundamental, ou seja, é onde ocorre uma clara
distingdo entre o estagiario e o supervisor. No que diz respeito a colaboracdo, esta €
caracterizada por uma relacdo mdtua no trabalho, onde cada um se focaliza de modo a

atingir os objetivos a que se propuseram.

6.1.4. Artistico

Eisner (1982, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) defende a teoria de
supervisdo numa abordagem artistica, ou seja, é aquela que se centra nos conhecimentos
e competéncias de cada ser. Deste modo, valoriza as experiéncias e saberes do professor
e vé-0 como um ser unico. Sendo um dos seus principais objetivos ajudar o professor a
explorar os seus potenciais. Neste modelo, o supervisor assume o papel de assistente ao
professor, de forma a auxilia-lo na consolidacdo de valores que definem a educacéo de
qualidade.

Eisner (1982, cit. por Oliveira-Formosinho org., 2002) diferencia a abordagem
cientifica da artistica. Considera que a primeira abordagem valoriza 0s comportamentos
do professor, ja a segunda apoquenta-se com a expressividade dos alunos e professores
quando desenvolvem algo e tenta compreender através das experiéncias e das agdes
desenvolvidas, se estas foram significativas para o individuo. Desta forma, o supervisor
é visto como um perito, que avalia os acontecimentos no contexto de sala de aula, e

critico, que através da sua experiéncia e da sua linguagem artistica procura ajudar o
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professor. Contudo, este também pode facultar perspetivas através da linguagem, que nao
tenham sido avaliadas pelo professor. Mesmo assim, Eisner (1982, cit. por Oliveira-
Formosinho org., 2002) considera que para a implementacdo deste modelo é fundamental

ter em consideracdo algumas carateristicas chave como:

“capacidade de compreender o que € significativo, porém subtil, a capacidade de
estabelecer comunicacdo ou a confianga entre o supervisor e o professor, de
interpretar acontecimentos para aqueles que os viveram e de ser capaz de
apreciar a sua importancia educacional.” (Oliveira-Formosinho org., 2002, p.
43).

A (ltima caracteristica da abordagem artistica realca as caracteristicas
organizativas, sendo a experiéncia, as virtudes e a sensibilidade os instrumentos

fundamentais para que o acontecimento educativo seja tracado e entendido.

6.2.Cenarios de Supervisao

A supervisdo € um processo em que o professor orienta um outro professor ou um
candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional, ou seja, surge para
uma orientacdo profissional. A supervisao € realizada num tempo continuado e apresenta
como principal objetivo o desenvolvimento profissional do professor. Alarcdo & Tavares
(2003) defendem nove cenéarios de supervisao possiveis e que estes se relacionam com
frequéncia. Os cendrios, como 0s autores 0s denominam, sdo tratados por outros autores
por modelos de supervisdo. Por conseguinte, 0s cenarios apresentados apesar de

possuirem caracteristicas proprias coexistem uns com os outros.

6.2.1. Cenério de Imitacao Artesanal

Este cenario coloca os futuros professores a praticar com o mestre, 0 modelo, o bom
professor, 0 experiente, 0 pratico, ou seja, aquele que sabia como fazer e transmita a sua
arte ao seu aprendiz. Neste modelo, o supervisor apresenta-se como autoritario e
possuidor do saber, assim o futuro professor aprende a fazer por demonstragéo e imitagao.
O modelo de imitag&o artesanal apresenta-se com estagios classicos em que ha um modelo
a imitar. Desta forma, a sua eficacia ou ineficacia esta dependente das exigéncias
estabelecidas pelo préprio modelo. Este assenta na ideia da existéncia de bons modelos e

na perpetuacao dessas qualidades por imitacéo.
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6.2.2. Cenario de Aprendizagem pela Descoberta Guiada

O modelo de imitacdo anteriormente referido foi substituido pelo conhecimento
analitico dos modelos de ensino. Para Stolorow (1965, cit por Alarcdo & Tavares, 2003)
trata-se da substituicdo do model the master teacher por master the teaching model. Este
cenario implicava que o futuro professor possuisse conhecimentos de modelos tedricos e
que lhe fosse dada a oportunidade de observar diferentes professores em diferentes
situacBes, mesmo antes de iniciar o seu préprio estagio pedagogico. Assim, a formagéo
inicial de estudos seria tedrico-pratica, onde a teoria deveria de integrar-se na prética.

Dewey (1974, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) distingue dois objetivos
complementares para a componente pratica: i) concretizar a componente tedrica, torna-la
mais viva, mais real; ii) permitir que os professores desenvolvam as ferramentas
necessarias a execucao da sua profissao. O mesmo autor (1974, cit. por Alarcdo &
Tavares, 2003) afirma ainda que os futuros professores deveriam ter um estagio de
observacao, onde pudessem aprender a partir da observacao de diferentes professores em
interacdo com alunos em contexto de sala de aula e como estes reagem um ao outro.
Assim, o formando sé deveria iniciar a sua pratica pedagogica depois de ter feito um
estagio de observacdo. Alem disto, Dewey (1974, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) refere
que também um dos objetivos da supervisao seria tornar o formando num estudante de
educacdo e um profissional reflexivo, capaz de observar, prever e refletir.

Este modelo defende que o futuro professor deve comecar pela simples observacéo,
seguindo-se o inicio de atividades de ensino progressivamente mais complexas e a selecéo
e organizacdo de algumas unidades curriculares até atingir a responsabilidade total pelo
ensino. A pratica pedagogica deveria seguir a teoria subjacente a mesma e a supervisdo
do formando néo deveria revelar-se muito rigida, de forma a dar ao professor capacidades
para desenvolver a sua imaginacao e espirito de autocritica.

Enguanto o primeiro modelo segue um cenario tradicional de aprendizagem,
procurando profissionalizar e socializar o futuro professor consoante o modelo que deve
seguir passivamente. O segundo modelo apresentado confere ao formando um papel ativo
na sua formacao, assim aplica principios que regem o processo de ensino-aprendizagem,

analisa variaveis do seu contexto e inova a pratica pedagogica.
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6.2.3. Cenério Behaviorista

Na fase de formacao inicial, o formando revela preocupacdes relacionadas com o
conteddo a lecionar, 0 modo como ensind-lo, a forma de disciplinar os alunos, a
necessidade que tem de agradar ao supervisor ou o receio de desconhecer regras da escola.

Segundo Alarcdo & Tavares (2003), nos anos 60, investigadores da Universidade
de Stanford, na California, identificaram competéncias de maior utilidade para futuros
professores e apresentaram um treino dessas competéncias. Assim, 0 microensino, ou
técnica psicopedagogica, determina que os professores realizam diversas tarefas.

Este modelo permite verificar as tarefas dos futuros professores, analisa-las,
explica-las e demonstra-las aos formandos. Posteriormente, este iria tentar coloca-las em
pratica numa mini sala que seria gravada em video. Apo6s a aula, o futuro professor iria
analisar a sua postura pedagdgica em relacdo as competéncias que queria treinar, sendo
orientado pelos comentarios dos préprios alunos, colegas e supervisor. Depois desta
analise, o formando daria outra mini aula, utilizando 0s mesmos recursos, mas com
diferentes alunos, de forma a colocar em pratica as alteragdes que aprendeu com a analise
de si proprio e dos outros.

Para Alarcdo & Tavares, este modelo caracteriza-se pela

“simplicidade da complexidade do ato de ensino através da reducéo do tempo de
aula e da limitagdo do contetido e nimero de alunos, a variedade e a contiguidade
do feedback proveniente de varias fontes [...], a incidéncia no desenvolvimento
de uma s6 competéncia, a auséncia de avaliacdo sumativa, 0 conhecimento dos

pardmetros de avaliacfo formativa quer pelo professor quer pelo supervisor.” (p.

22, 2003).

Desta forma, o modelo behaviorista tem como objetivo preparar o futuro professor
para entrar no estagio com conhecimentos que permitissem identificar os bons e maus
momentos, assim como enfrentar com mais a vontade a complexidade do ato de ensinar
numa situacdo real. Contudo, a pratica do microensino, segundo Alarcdo & Tavares
(2003), pode apresentar competéncias que o formando pretende treinar
descontextualizadas, sem relagdo com outras ou mesmo sem ligagdo com o conteudo a
ensinar e o tipo de aprendizagem que a tarefa exige do formando que aprende e do sujeito

que ensina.
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Este modelo tem sido implementado de forma a completar outros modelos, como
cenarios mais pessoalistas ou integrados. Cooper (1980, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003)
apresentou um modelo semelhante, mas considerado uma evolugdo do microensino, o
CBTE (Competency-based teacher education) ou PBTE (Performance-based teacher
education). Este refletiu sobre a necessidade de responsabilizar os professores pelos
resultados obtidos dos discentes e de implementar nas instituices de formacao critérios
constantes no julgamento do resultado final. Assim, o professor é visto como técnico de
ensino ou executivo.

Este modelo apresenta caracteristicas fundamentais, como referem Houston e
Howsam (1972, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003): defini¢cdo operacional dos objetivos,
responsabilidade e individualizagdo. Desta forma, o formando deve ser informado das
competéncias a desenvolver e que sdo transportadas em objetivos operacionais, deve ser
responsavel pela execucdo dos objetivos e pode desenvolvé-los ao seu ritmo, a partir dos
meios que Ihes sdo apresentados e que considera mais adequados as suas necessidades. O
inicio da préatica pedagdgica deve ser gradual e acompanhada, desenvolve-se a partir de

observacdes, experiéncias clinicas e pratica real nas escolas.

6.2.4. Cenéario Clinico

O cenério de supervisao clinica surgiu como tentativa de resposta ao Master of Arts
in Teaching, pois os alunos deste modelo consideravam que ndo conseguiam aprender
COM 0S Seus supervisores, ou seja, 0S supervisores nao conseguiam ensina-los a ensinar.
M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson (1980 e 1973, cit. por Alarcdo & Tavares,
2003) apostaram no modelo de supervisao clinica, em que o professor surge como agente
dindmico transpondo para o0 supervisor a missdo de o ajudar a analisar e repensar o seu
ato de ensino. Assim, trata-se de um modelo em que a cooperacao é fundamental, tanto
entre o professor e o0 supervisor, como entre colegas. Contudo, implica uma atividade
continua com planificacdo e avalia¢do conjuntas, para além da observacdo e analise.

Este modelo pretende melhorar a préatica de ensino dos professores. A clinica é
para os professores a sala de aula, mas deve partir de uma andlise conjunta de casos
ocorridos pelo professor e supervisor. Goldhammer e Cogan (1980 e 1973, cit. por
Alarcdo & Tavares, 2003) caracterizam este modelo pela colaboragdo necesséria entre o
professor e o supervisor no sentido de aperfeicoar a pratica do docente, tendo em conta a

observacdo e andlise de situacbes de ensino reais. Assim, o futuro professor deve
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apresentar uma atitude ativa, pedindo ao supervisor colaboracdo na anéalise das situacoes,
de forma a ajudar a ultrapassar dificuldades. O modelo de supervisdo clinica € mais
apropriado em contexto de formacéo continua do que em formac&o inicial.

Neste modelo é sugerido o ciclo de supervisdo, para Goldhammer (1973, cit. por
Alarcdo & Tavares, 2003) com cinco fases e para Cogan (1973, cit. por Alarcdo &
Tavares, 2003) com oito fases. Para o primeiro autor, este ciclo dispde de cinco fases:

1. Encontro pré-observacao;

2. Observacdo:

3. Andlise dos dados e planificacdo da estratégia da discussao;

4. Encontro p6s-observacao;

5. Andlise do ciclo da supervisdo.

Enquanto para Cogan o ciclo conta com oito fases:

1. Estabelecimento de relacéo supervisor/professor;

2. Planificacdo da aula;

3. Planificacédo de estratégias de observacao;
4. Observacéo;

5. Andlise de dados;

6. Planificacdo da estratégia da discusséo;

7. Encontro p6s-observacdo;

8. Andlise do ciclo da supervisao.

Apesar das diferencas encontradas, a primeira fase de Goldhammer (1973, cit. por
Alarcdo & Tavares, 2003) e as trés primeiras fases do ciclo de superviséo referidas por
Cogan (1973, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) estabelecem um momento de pré-
encontro. O encontro de pré-observacdo serve para resolver problemas e planificar
estratégias de observacdo, visto que a atividade docente € essencialmente uma atividade
de resolucdo de problemas e esta é uma excelente forma de aprendizagem. O futuro
professor deve aprender fazendo, perceber o que faz e atuar de forma a ultrapassar
problemas com que se depara, para isto, é necessario que o professor e 0 seu supervisor
estabelecam uma relagédo de trabalho, desmistificando a avaliagdo como o ponto
importante do processo de supervisdo. E desta fase que surgem estratégias para a
observacdo. No seguimento da observacdo os dois participantes devem analisar
separadamente os dados recolhidos durante a aula, sistematizando-os de forma a analiséa-
los e interpreté-los, posteriormente, em conjunto. Este processo termina com a avaliagdo

do processo de supervisao, que deve ser continuada, fornecendo feedback para o processo
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seguinte. Fazer supervisao é, segundo Alarcdo & Tavares (2003), uma forma de ensinar
e esta, de acordo com este modelo baseia-se em trés elementos importantes: a

planificaco, a interacdo e a avaliacdo.

6.2.5. Cenario Psicopedagdgico

Para Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) o principal objetivo da
supervisdo pedagogica é ensinar o futuro professor a ensinar. Este apoiou a sua teoria de
ensino em teorias de psicologia do desenvolvimento e de aprendizagem, como a relagéo
de ensino-aprendizagem entre o supervisor e o professor, e esta mesma relacdo entre o
professor e os alunos. O processo de ensino-aprendizagem, para Stones (s.d., cit. por
Alarcdo & Tavares, 2003), deve resultar na resolucéo de problemas e tomada de decisdes
que permitam uma adaptacdo e acomodacdo as exigéncias apresentadas. Os professores
desempenham diversas fun¢bes no ensino, para isso existe um conjunto de principios
psicopedagdgicos descritos em algumas teorias de desenvolvimento e de aprendizagem.

O supervisor deve ensinar conceitos, ajudar o futuro professor a desenvolver
capacidades e competéncias, ensinando-o a explorar conhecimentos prévios no sentido
de resolver problemas durante a acdo. O processo de ensino-aprendizagem entre o
supervisor e o professor deve influenciar diretamente o segundo, sobre a sua
aprendizagem e desenvolvimento, através da sua propria pratica de ensino. E ainda,
indiretamente, entre professor e alunos, sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos
discentes. Este modelo aproxima-se do modelo clinico, pois aborda a problemética da
pratica pedagdgica em relacdo com a teoria da componente psicopedagdgica.

Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) afirma que o professor é alguém que
jatem adquirido competéncias, assim, deve desenvolver o saber - fazer com base no seu
saber. Contudo, declara que entre o saber e 0 saber - fazer deve existir uma fase de
observacao para que o futuro professor possa identificar modelos, aprofundando os seus
préprios conceitos antes de os colocar em pratica. Na formacéo inicial psicopedagdgica,
Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) considera que os futuros docentes passam
por trés fases: conhecimento, observacdo e aplicacdo. Desta forma, a supervisdo
pedagbgica sé poderd surgir apds o conhecimento e a observacdo, devendo estar
relacionadas com a teoria e a pratica. Pois a teoria informa a préatica pedagdgica.

Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) considera que o modelo

psicopedagdgico consiste num ciclo de supervisdo com trés etapas:
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1. Preparacdo da aula com o professor ou formando;

2. Discussdo da aula;

3. Avaliagdo do ciclo de supervis&o.

Este cenario pretende tornar o professor independente, sendo este autbnomo e capaz
de tomar decisdes e resolver problemas reais. A etapa de preparacdo da aula do formando
é subdivida em duas fases, uma de planificagdo e outra de interacdo. Assim, podemos
comparar esta primeira etapa a primeira fase de Goldhammer (1973, cit. por Alarcdo &
Tavares, 2003) e as trés primeiras fases de Cogan (1973, cit. por Alarcdo & Tavares,
2003) no modelo clinico, como momentos de pré-encontro. A etapa da discussdo da aula
do formando, também, é subdivida em duas fases, a primeira de planificacdo da aula e a
segunda de interacdo. Estas podem igualmente ser comparadas a quarta fase de
Goldhammer (1980, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) e a quinta, sexta e sétimas fases
de Cogan (1973, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) de encontro pds-observacdo. A
segunda etapa de Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003), surge com a pos-
observacdo, pois € nesta altura que é feita a analise dos dados de observagdo, sdo
delineadas estratégias, realiza-se uma autoavaliacdo e criam-se momentos de ajuda. Por
ultimo, a etapa de avaliacdo do ciclo de supervisdo sugere que o formando devera dar
outra aula com o objetivo de melhorar a sua pratica, tendo em conta as sugestdes efetuadas

na segunda etapa.

6.2.6. Cenario Pessoalista

O modelo pessoalista é influenciado por diversas correntes e tem em atencdo o
desenvolvimento do professor enquanto pessoa. Desta forma, surgem varios autores que
apresentaram programas neste sentido. Combs (1974, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003)
propds um programa humanista assente no autoconhecimento do professor. Ja Fuller
(1972 e 1974, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) faz 0 mesmo, baseando-se nas
necessidades e preocupacdes do professor em formacdo. Glassberg e Sprinthall (1980,
cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) consideram que a formacdo dos professores deve
apresentar um grau de maturidade psicoldgica e desenvolverem as caracteristicas dos
estadios mais avangados, das teorias de desenvolvimento. Para estes, a supervisdo deve
ter como objetivo o desenvolvimento humano a partir da reflexdo que os futuros

professores deveriam fazer posteriormente ao exercicio da pratica pedagogica.
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Para Hunter e Joyce (1967, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) os professores que
apresentam um elevado nivel conceptual utilizam uma maior variedade de modelos de
ensino, revelando assim maior facilidade em adaptar a sua planificacdo as necessidades
dos alunos. Também Murphy e Brown (1970, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003)
consideram que os professores com maior grau de desenvolvimento proporcionam aos
alunos a aprendizagem pela descoberta, estimulam a divergéncia de opinides e expressam
ideias proprias. Este modelo considera que a formacéo de professores deve ter em conta
0 grau de desenvolvimento do mesmo, as suas percecdes, sentimentos e objetivos; deve
partir de experiéncias vividas ajudando o professor a refletir sobre elas e as suas

consequéncias. Desta forma, cada um é o modelo de si proprio.

6.2.7. Cenério Reflexivo

O modelo reflexivo baseia-se na reflexdo na acdo e sobre a acdo com vista a
construgcdo do conhecimento profissional defendido por Schon (1983, 1987, cit. por
Alarcdo & Tavares, 2003). A préatica pedagdgica apresenta situacdes inesperadas, assim
o professor deve adquirir competéncias para agir nestas, devendo ter criatividade e
sensibilidade artistica. Estas competéncias para agir no imprevisivel combinam com um
conhecimento técito, inerente e simultaneo as aces reais do profissional.

O processo formativo do futuro professor deve assentar na acdo, experiéncia e
reflexdo sobre a acdo. O formando deve refletir sobre o observado e o vivido com o
objetivo de construir o seu conhecimento a partir da acdo e da sua reflexdo. Contudo, esta
pratica deve ser acompanhada pelo supervisor que deve saber orientar, estimular, exigir,
apoiar e avaliar. Assim, para ajudar o estagiario, o supervisor deve ajuda-los a
compreenderem as situacdes vividas, estimulando-os para a reflexdo na acao, a reflexdo
sobre a acdo e a reflex&o sobre a a¢do na acéo.

Segundo Schon (1983, 1987, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003), a reflexdo na acéo
é quando o professor tem a capacidade de refletir no decorrer real da acdo; a reflexdo
sobre a acdo é feita posteriormente a acdo, onde o professor pensa e reflete nas acoes
depois da sua pratica; e por ultimo, a reflexdo sobre a acéo na acéo, verifica-se quando o
docente tem a capacidade de refletir na acdo tendo em conta reflexdes passadas de
experiéncias ja vividas, podendo adequé-las a acdo presente.

Neste modelo, Schon (1983, 1987, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) distingue trés

estratégias para a supervisdo: a experimentacdo conjunta, a demonstracdo acompanhada
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da reflexdo e a experiéncia multifacetada. Estas estratégias devem ser acompanhadas de
demonstragcfes e comentarios elucidativos dos processos por parte do supervisor, com o
objetivo de melhorar a préatica do futuro professor.

Numa pratica orientada, como defende Schon (1983, 1987, cit. por Alarcdo &
Tavares, 2003), o supervisor deve proporcionar ao formando problemas reais de forma a
descodifica-los e a serem resolvidos, colocando hipdteses, experimentando e verificando.
Assim, o futuro docente deve aprender a fazer fazendo. Logo, o0 supervisor é responsavel
por encorajar o formando a explorar as suas capacidades de aprendizagem nas atividades

e interagdes.

6.2.8. Cenario Ecoldgico

O modelo ecoldgico é um aprofundamento da supervisdo reflexiva e humanista num
ambiente interinstitucional interativo. Este modelo tem em consideragdo dindmicas
sociais e de processo sinergético que se estabelece entre o formando em desenvolvimento
e 0 meio que o envolve que estd em permanente transformacédo. Assim, estabelecem-se
relacBes dindmicas, reciprocas e sinergéticas. Neste modelo, a formacao do docente deve
proporcionar e gerir experiéncias variadas e em diversos contextos, de forma a possibilitar
ao estagiario a execucdo de novas atividades, novos papéis e interacdo com pessoas
desconhecidas. Estes fatores sdo determinantes para o desenvolvimento humano e
profissional.

O modelo ecolbgico apresenta trés aspetos importantes: a homologia entre o
desenvolvimento do proprio formando e das criancas, as condi¢cBes de articulacdo
interinstitucional, ou seja, entre a formacdo inicial e continua; e a articulacdo entre a
instituicdo da formacdo inicial e as instituicbes onde se realiza a pratica pedagogica. Este
ultimo aspeto é relevante, pois promove o desenvolvimento e a aprendizagem das proprias
instituicoes.

Alarcdo (1999, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) afirma que a relacdo
interinstitucional parte da articulacdo entre o conhecimento-acao e a agdo-conhecimento.
A primeira privilegia as institui¢des de formacéo inicial e de ensino secundario, enquanto
a segunda é a preferida das escolas onde os formandos iniciam a sua pratica profissional.

A formagéo de professores para Alarcdo (1999, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003)

deve ter uma perspetiva ecoldgica e interativa exigindo
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“debates e negociacBes acerca do projeto de formacdo, desenvolvimento de
atitudes partilhadas, identificacdo de objetivos comummente assumidos,
planificacdo conjunta, coaprendizagem institucional, questionamento de ideias e
de préticas, manutencdo de canais de comunicacdo aberta, avaliacdo conjunta de
produtos e processos, reflexdo para, na e sobre a acdo, investigacdo conjunta,
tempos e espacos” (2003, p.39).

Desta forma, o modelo ecoldgico deve apresentar uma atitude reflexiva e
sistematizadora das praticas de supervisao, onde é possivel verificar o envolvimento ativo
do formando, assim como interagdes maltiplas de compreensdo da realidade e de apoio
formativo, subjacentes a uma programagdo supervisiva ecoldgica. Neste processo,
associa-se 0 desenvolvimento pessoal com a socializacdo, teorias pessoais e teorias
publicas e analisa-se a natureza contextual da realidade. Desenvolve-se interacdes com o
meio de forma a aproximarmo-nos do ideal do desenvolvimento adquirindo uma
concecao mais alargada, diferenciada e valida do ambiente ecolégico. Assim, este modelo
promove o desenvolvimento pessoal e profissional do estagiario. Contudo, é um processo
ecologico inacabado, dependente das capacidades das pessoas e das potencialidades do
meio, construtor do saber e do ser, mas também do saber-fazer profissional e de saber

estar, viver e conviver com 0s outros.

6.2.9. Cenario Dialogico

Waite (1995, cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) defende a supervisao dialogada,
contextualizada em que sdo postos em relevo 0s modelos pessoalista e
desenvolvimentista. Assim, a linguagem e o didlogo critico sdo importantes na construcédo
da cultura e do conhecimento préprios dos professores enquanto profissionais e nas
desocultagdes contextuais que influenciam o exercicio da préatica. O autor refere que o
docente é um agente social, assumindo uma natureza contextualizada e situada do seu
conhecimento profissional. Neste modelo, os professores sdo fundamentais, sendo vistos
mais no coletivo do que de forma individual. Assim, esta abordagem situa-se numa linha
de consciencializacdo do coletivo identitario dos professores. Contudo, 0s supervisores
assumem a voz dos professores. O desenvolvimento profissional dos futuros professores
é auxiliado pela verbalizacdo do conhecimento reflexivo e a linguagem funciona como
ampliadora da capacidade cognitiva. Assim, o supervisor deve promover esta pratica com
vista ao desenvolvimento do professor na sua formacao, inovar e provocar mudancas nos

contextos educativos.
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O conhecimento, a regulacdo dos contextos e a ado¢do de uma estratégia dialogica
séo pontos fundamentais neste modelo, o qual deve contribuir para a criacdo de contextos
em que a supervisdo funciona como instrumento de emancipagédo individual e coletiva

dos professores.

6.3.Estrutura de uma planificacéo segundo Hunter

Hunter (1984, 1987, cit. por Org. Oliveira-Formosinho, 2002) defende que um
plano de aula deve passar por vérias etapas. Assim, esta abordagem de Hunter apresenta
algumas questdes antecipatorias, objetivos da aula, apresentacdo de conceitos, verificacdo
de compreensao, modelagem, pratica guiada e conclusdo de aula. Contudo, a autora refere
que nem todas as aulas terdo de seguir estes elementos, nem esta sequéncia.
Conjuntamente a estes principios, Hunter (1984, 1987, cit. por Org. Oliveira-Formosinho,
2002) refere que a motivagéo, a retencdo, a transferéncia de aprendizagem e o reforco
estdo relacionados. A autora acrescenta ainda estratégias de ensino e descobertas noutros
dominios. A sua abordagem de supervisdo é sustentada pela assisténcia e avaliacao.
Assim, a avaliacdo deve surgir como sequéncia da assisténcia.

As questdes antecipatdrias devem partir de investigacdes feitas pelo futuro
professor para elaborar a sua aula, ou seja, deve ter ideias prévias daquilo que quer
abordar e como o vai fazer para ser discutido na pré-observacdo. Assim, deve estabelecer
objetivos, planeando especificamente aquilo que os alunos deverdo ser capazes de
compreender ou fazer. Posteriormente, o estagiario deve definir as suas competéncias,
tendo como base observacges de aulas que fez em determinadas areas de atuacéo eficazes,
bem como as competéncias de desempenho dos alunos e o que é esperado deles. Contudo,
os alunos deverdo ser sempre informados das competéncias de desempenho esperadas,
visto que o ensino deve ser explicito. Outro elemento importante a ter em conta na
elaboracdo de um plano é a motivacao, isto €, o professor deve ter sempre em conta as
experiéncias vivenciadas dos alunos com os objetivos da aula para que a aprendizagem
seja significativa. Nesta fase, € relevante que o professor seja capaz de operacionalizar
conteudos abstratos para que os alunos percebam claramente daquilo que se esta a falar.

Outro momento que um plano de aula deve abranger é o ensino. Nesta fase, 0 ensino
deve ser visto como transferéncia de conhecimentos, demonstragdo da compreensao e
verificacdo desta. Na transferéncia de conhecimentos, como refere Hunter (1984, 1987,

cit. por Org. Oliveira-Formosinho, 2002), o professor deve levar os alunos a descobrirem
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0S conceitos, mas € ele que tem de ensinar e transmitir o conhecimento. O modelo e o
ensino séo do professor, assim este deve dar exemplos para facilitar a compreensao do
aluno, so depois é que o aluno deve experimentar aquilo que aprendeu. Contudo, é na
verificacdo da compreensao que o professor pode perceber se o aluno percebeu ou nao o
que foi trabalhado. Esta verificacdo pode ser feita através de um questionario de
conhecimento e ndo de um questionario de avalia¢éo, onde o professor pode tirar dividas
acerca da compreensdo da turma sobre um conceito e reforcar antes de dar inicio a pratica.

Quando o momento de ensino termina, o professor deve seguir a sua aula para uma
pratica guiada, dando oportunidade aos alunos de demonstrarem a compreensao dos
contetdos colocando em prética 0s novos conhecimentos atraves de atividades e
exercicios com a supervisdo do professor. O professor deve, entdo, orientar o trabalho do
aluno para que haja uma aprendizagem integradora. Posteriormente, o professor deve
explicar e sintetizar os conhecimentos transmitidos durante a aula, verificando se os
alunos tém duvidas. Esta conclusdo de aula serve entdo para ajudar os alunos a organizar
a informacdo mentalmente com a orientacdo do professor, a tirar duvidas, a reforcar
pontos principais e a clarificar palavras-chave.

Por altimo, para que os alunos dominem os contelidos é necessario que exista por
parte do professor o reforco da prética. Este reforco pode ser feito atraves de trabalhos de
casa, trabalhos de grupo ou testes individuais. O importante € a repeticdo dos contetdos
para que a aprendizagem tenha sucesso e para que 0s conhecimentos adquiridos possam
ser transferidos para outros contextos, ou seja, a repeticdo deve promover a
descontextualizag&o.

Para Hunter (1984, 1987, cit. por Org. Oliveira-Formosinho, 2002) este ndo é um
cenario, pois nem sempre todos 0s momentos tém de ser obrigatoriamente utilizados, mas
sim principios que puderam ser tidos em consideragdo na construcéo de uma planificacéo,

para uma instrucéo eficaz.
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CAPITULO 11
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1. Metodologia

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo da metodologia que serviu de base
ao trabalho realizado. Iniciamos com a problematica da investigacdo tendo em vista a
clarificacdo da natureza do estudo, seguidamente sdo apresentados os objetivos que
nortearam este trabalho, assim como o plano de investigacdo definido. Posteriormente,
apresentaremos e justificaremos os procedimentos utilizados para a recolha de dados e

procederemos a caracterizacdo dos participantes deste estudo.

1.1.Contextualizacéo do estudo

Em 2009 foi homologado o novo Programa de Portugués e com ele estabelecem-se
0s novos principios orientadores que devem ser interpretados a luz das disposicOes
constantes no referido documento. Assim, é nosso propdsito compreender quais as
alteracdes que a introducdo do novo programa de Portugués teve em diferentes instancias,
nomeadamente na area da escrita, uma vez que, tal como referem Baptista, Viana &
Barbeiro “o registo escrito consolidou a sua funcdo enquanto ferramenta alternativa a
memoria humana, alterou a capacidade do homem de armazenar e gerir a informacao e
desencadeou alteragBes na sua relacdo com as estruturas narrativas de tradicdo oral”
(2011, p.7).

E neste contexto que surge a presente investigacdo sendo esta por definicdo “uma
tentativa sistematica de atribuicao de respostas as questdes” (Tuckman, 2000, p.5). E “um
caminhar para um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as
hesitaces, 0s desvios e as incertezas que isto implica” (Quivy e Campenhoudt, 1998,
p.31). Desta forma, uma vez que a unidade de observacdo esta ao nivel da subjetividade
dos sujeitos e que as respostas que se procuram se referem a opinides, percecdes e
concecdes dos individuos; fendmenos de dificil observacédo, porgue se situam ao nivel da
sua interioridade, e que raramente se exprimem de forma espontanea (Ghiglione e
Matalon, 1992), compreende-se e justifica-se a pertinéncia da utilizacdo de uma
metodologia suscitadora de respostas individuais. E a partir destas que o investigador
procura conhecer as explicacbes dos sujeitos, relativamente aos fendmenos em estudo e

o significado que eles tém para si (Ghiglione e Matalon, 1992).
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1.2.0Dbjetivos do estudo
Tendo por base o acima exposto, o trabalho de investigacdo que nos propomos
desenvolver visa:

i) Compreender de que forma foi feita a divisdo dos conteudos curriculares, tendo
por base o0 novo programa de Portugués, em diferentes agrupamentos de escolas;

i) Verificar de que forma se operacionaliza a articulacdo entre as metas de
aprendizagem e o desenvolvimento curricular, nos agrupamentos;

iii) Perceber de que forma o supervisor da Pratica Pedagdgica orienta os alunos
estagiarios do Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia — Educacao Pré-escolar
e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico — na preparacao das aulas de escrita;

iv) Identificar qual a tipologia de oferta de formacdo continua, ministrada por

diversas institui¢des, para o desenvolvimento do novo programa de Portugués.

1.3.Abordagem metodologica

Tendo em conta os objetivos do estudo, consideramos pertinente e indicada a
utilizacdo de uma metodologia mista, visto que esta garante o cruzamento de dados tendo
sempre em vista a fiabilidade dos resultados através da triangulacdo metodoldgica, tal
como é defendido por Patton (1990).

Reichardt e Cook (1996) consideram que para resolver melhor um problema em
investigacdo, ndo se deve aderir rigidamente a um dos paradigmas (qualitativo ou
quantitativo), mas sim combinar propriedades de cada um. No entanto, € usual distinguir
uma investigacao qualitativa de uma quantitativa pela diferenca relativamente a colheita
e andlise dos dados. As investigacdes qualitativas centram-se principalmente na descricao
e analise dos elementos especificos de informacdo, em contrapartida, as abordagens
quantitativas centram-se na agregacdo de multiplas informacBes em unidades
substantivas, com o objetivo de gerar frequéncias, comparacdes e inferéncias estatisticas.

Num estudo cientifico é essencial fazer uma triangulacdo dos dados oriundos de
fontes distintas, pois temos como principal objetivo a recolha de dados que permitam uma
interpretacdo o mais fiel possivel da realidade. A triangulagdo é uma proposta
metodoldgica que confronta dados de diferentes origens para compensar o0 peso que cada
conjunto de dados tem no apuramento final dos resultados (Jensen e Jankowski, 1993).
Tal € também defendido por Lee (2003, p.23) quando afirma que a “configuracdo de

diferentes metodos, uma vez que cada um deles é falivel de uma maneira especifica, da
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maior credibilidade ao problema enunciado do que o excesso de confianga num Gnico
método” e por Amado (2009) quando salienta que a utilizagdo de técnicas mistas para a
recolha de dados € vantajosa, permitindo a triangulagdo dos mesmos, tendo em vista o
garante de mais fiabilidade nas ilacGes realizadas sobre os dados.

Assim, partindo de uma acecdo de uma investigacdo baseada no paradigma
qualitativo que advoga uma concecéo holistica, fenomenoldgica, indutiva e orientada para
0 processo, associaram-se alguns atributos da metodologia quantitativa a fim de
procedermos a uma recolha rigorosa de dados, tal como é defendido por Patton (2002).
Deste modo, efetuamos uma triangulacdo metodoldgica, ultrapassando o0s
constrangimentos metodoldgicos inerentes a cada um (Denzin e Lincoln, 1998).

Nesta investigacdo foram recolhidos, inicialmente, dados atraves da aplicagdo de
um inquérito por questionario a professores do 1° Ciclo do Ensino Basico. De seguida,
procedeu-se a uma analise estatistica descritiva e calculou-se o coeficiente de correlacdo
de Pearson (r) que € a relacdo entre variaveis. E portanto possivel investigar trés relagoes
distintas:

i) Quando a variavel x toma valores maiores (menores) a variavel y também toma
valores maiores (menores);

i) Quando a variavel x toma valores maiores (menores) a variavel y toma valores
menores (maiores);

iii) A variavel x toma valores maiores (menores) independentemente dos que a
variavel y apresenta.

No primeiro caso diremos que as varidveis estdo positivamente (ou diretamente)
correlacionadas. No limite, isto é, se a correlacdo for "perfeita” - como é o caso se
considerarmos a correlacao da variavel x consigo propria - o coeficiente de correlacédo
sera igual a 1. No segundo caso diremos que as variaveis estdo negativamente (ou
inversamente) correlacionadas. No limite, isto é, se a correlacdo for "perfeita" o
coeficiente de correlacdo sera igual a -1. No terceiro caso diremos que as variaveis ndo
estdo correlacionadas. No limite, isto é, em caso de "absoluta independéncia” o
coeficiente de correlagdo serd igual a O (Spiegel, 1978). Na pratica os valores acima
indicados nunca se encontram, mas sdo estes que deverdo tomar-se como referéncia na
interpretacdo dos parametros obtidos. A interpretacdo dos coeficientes de correlacédo foi
feita de acordo com 0 Anexo 2.

Numa segunda fase, efetudmos andlise documental de planificacdes cedidas por

alunas estagidrias do curso de Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.
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Por fim, aplicamos inquéritos por entrevista semiestruturada a professores
supervisores do Ensino Superior, que foram orientadores de estagio dos professores
estagiarios que nos facultardo as ja referidas planificagdes.

1.3.1. Técnica de recolha de dados
Tendo em consideracao o objeto de estudo utilizamos como método de recolha de
dados o inquérito por questionario, a analise documental e 0 inquérito por entrevista. Estes

trés instrumentos permitiram-nos desenvolver a triangulacéo dos dados.

1.3.1.1. Inquérito por questionario

A recolha de informacdo com inquérito por questionario permite a organizagéo, o
controlo e a normalizacdo de dados para que as informagdes recolhidas sejam rigorosas.
Apesar de esta técnica ndo permitir o aprofundamento de informacdes, visto que o seu
preenchimento ndo necessita de assisténcia, permite o controlo de enviesamentos sendo
um instrumento que traduz o objetivo do estudo em variaveis mensuraveis (Fortin, 2009).
No entanto, esta abordagem néo se encontra isenta de subjetividade, pois as respostas dos
participantes poderao recair sobre o que consideram que o investigador gostaria que fosse
respondido e ndo sobre aquilo que realmente pensam.

O inquérito por questiondrio (anexo 1) foi elaborado com o objetivo de
compreender de que forma foi feita a divisdo dos conteudos curriculares do novo
programa de Portugués em diferentes agrupamentos, assim como verificar de que forma
existe articulacdo entre as metas de aprendizagem e o desenvolvimento curricular de um
agrupamento.

Este instrumento encontra-se dividido em duas secgdes, A e B, sendo a primeira
relativa a elementos respeitantes a situacdo profissional dos respondentes e a segunda a
fatores correspondentes a aplicabilidade do novo programa de Portugués. Na seccdo A do
inquérito por questionario constam cinco itens, em que 1 e 2 sdo de resposta fechada e
2.1., 2.2., e 2.3. s@o de resposta aberta curta. A sec¢do B é constituida por quatro itens,
sendo a questdo 1 e 2 de escolha multipla, a 3 esta elaborada em cheklist, e a 4 em escala
ordinal do tipo Likert com 5 posicGes, no qual 1 corresponde a realidade mais proxima e
5 a realidade menos proxima do respondente. Esta ultima questdo foi dividida em seis
itens, sendo que cada um deles corresponde a uma variavel sobre as quais se irdo efetuar

correlacdes.
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Antes da aplicacdo do questionario a amostra foi realizado o seu pré-teste em
suporte de papel, tendo em vista a sua validagdo, o que permitiu aferir os contetidos dos
itens e a sua adequacdo aos objetivos do estudo, para além de avaliar a sua estrutura
formal. No pré-teste participaram cinco professores que, pertencendo a populacdo do
estudo, nao fizeram parte da amostra. Posteriormente, foi criado e editado no Google
Docs e disponibilizado pela empresa de servicos online e software Google no dia 16 de
janeiro de 2013, onde esteve disponivel durante trés meses.

A partir deste instrumento fez-se andlise estatistica e foram elaborados alguns
graficos com o objetivo de facilitar a leitura dos dados e apresentadas correlacfes de
Pearson (Anexo 2) com seis variaveis: i) Varidvel A — A planificacdo anual tem em conta
as metas curriculares; ii) Varidvel B — A planificacéo trimestral é elaborada tendo por
base uma progressdo de conteddos que permite atingir as metas curriculares no final do
ano letivo; iii) Variavel C — A planificacdo mensal contempla a articulagdo com as metas
em todos os dominios; iv) Variavel D — A avaliacéo intercalar e trimestral tem em vista a
persecucdo das metas; v) Variavel E — Em reunido de Departamento Curricular é feita a
analise dos progressos dos alunos tendo em vista as metas, vi) Variavel F — Aos alunos
que se distanciam das metas curriculares sdo-lhes proporcionadas atividades para a
persecucdo dos objetivos definidos nas metas curriculares. Na apresentacdo dos gréficos
de correlacdo as variaveis em estudo encontram-se agrupadas duas a duas com o intuito
de verificar a existéncia de correlacdo entre estas. Nestes graficos, os intervalos estdo
numerados de 1 a 5, correspondendo, tal como no inquérito por questionario, a escala de
ordinal de Likert com cinco posi¢fes, em que 1 corresponde a realidade mais préxima do
participante e 5 a realidade menos proxima.

Numa mesma populacdo podemos definir diferentes variaveis e proceder ao seu
estudo estatistico. Essas variaveis podem ser estudas isoladamente ou podemos procurar
estabelecer relagéo entre elas. Estamos a trabalhar com uma distribui¢do bidimensional
podendo, assim, estabelecer um processo de evidenciar a maior ou menor relacéo entre
as variaveis em estudo e de que tipo de relacdo se trata. Para realizar este estudo
construimos um diagrama de dispersdo, que € um gréafico constituido por um conjunto de
pontos em que cada ponto representa um elemento de populagéo, correspondendo as suas
coordenadas (X, y) as duas variaveis em estudo e cuja relacdo se pretende conhecer. A
este conjunto de ponto chamamos nuvem de pontos. Observando a nuvem de pontos diz-
se que ha correlacdo entre as duas variaveis em estudo sempre que existir uma relagdo

entre essas variaveis. No nosso caso, Sempre que usarmos o termo correlagéo estamos a
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referirmo-nos a correlacdo linear. Quando existe correlacdo pode ser classificada como
positiva ou negativa. Esta é positiva quando uma variavel aumenta e a outra em geral
também aumenta ou negativa quando uma variavel aumenta e a outra em geral diminui.
No nosso caso, apos analise do diagrama de dispersdo procuramos uma reta que melhor
se ajuste ao conjunto de pontos e designamos essa reta como reta de regresséao linear. A
correlacdo é tanto mais forte quanto mais proxima de reta de regressdo se situar a nuvem
de pontos. Uma reta pode ndo se identificar de forma total com a distribuigdo, mas
apresentar uma boa aproximacéo dos seus valores o que nos permite fazer previsdes sobre
as relacOes das varidveis. Quando o ajuste ndo é total, a reta de regressdo passa por um
ponto que é denominado o ponto médio da nuvem de pontos cuja abcissa é a média da
variavel representada no eixo do x e cuja coordenada é a média dos valores da variavel
representada no eixo do y. Este ponto médio representa o centro da gravidade da
distribuicdo e costuma designar-se por G. Para estudar a correcdo entre duas variaveis
existe um coeficiente que nos permite ter uma ideia mais precisa do grau de correlagdo
existente. Este coeficiente representa-se pela letra r e denomina-se Coeficiente de

Correlacédo de Pearson.

1.3.1.2. Analise documental

A anélise documental, também designada por pesquisa documental, foi utilizada
para perceber de que forma o supervisor de pratica pedagdgica orienta os alunos
estagiarios do Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia na preparacdo de aulas de
escrita. Para esta analise foram utilizadas quatro planificacdes ja implementadas de quatro
futuros professores enquanto estagiarios, isto é, quatro alunos do 2° ano do Mestrado de
Qualificacdo para a Docéncia, primeiro e ltimo semestre. E nossa intencéo, apds esta
andlise, fazer a comparacédo destes resultados com o que os supervisores defendem nas
entrevistas.

Para Afonso (2005), a analise documental é uma pesquisa arquivistica, pois ela
utiliza informacdo existente em documentos anteriormente elaborados. A grande
vantagem desta técnica subsiste na possibilidade de ser usada enquanto metodologia néo
interferente, visto que os dados sdo obtidos atraves de processos que ndo implicam a
recolha direta de informacédo, evitando consequentemente eventuais problemas que
possam surgir quando 0s sujeitos se apercebem que estdo a ser alvo de um estudo e

acabam por alterar o seu comportamento.
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Inicialmente, para esta analise foi elaborada uma grelha de verificacdo de
planificacbes (Anexo 3), com base em Hunter (1984, 1987 cit. por Org. Oliveira-
Formosinho, 2002) com o intuito de listar os itens que cada planificagdo apresenta. Ao
constatarmos que ndo existia uniformizacgéo de estrutura nas quatro planificac6es cedidas,
elaboramos uma tabela (Anexo 4) a fim de reestruturar e organizar a analise de contetidos
das planificagdes originais que se encontram em anexo (Anexo 5, 6, 7 e 8).

Mais uma vez, para facilitar a analise das planificagdes e manter o anonimato dos
participantes no estudo, optdmos por atribuir a siglas S aos supervisores (S1 e S2), P as
planificacbes (P1, P2, P3 e P4) e E aos estagiarios (E1, E2, E3 e E4).

1.3.1.3. Inquérito por entrevista

Tendo em consideracdo que o inquérito por entrevista pode ser desenvolvido de
diversas formas, selecionamos a entrevista semiestruturada visto que este tipo de
instrumento ajuda a organizar a probleméatica da investigacdo e tem como funcéao
principal “compreender o comportamento complexo e os significados construidos pelo
sujeito, sem impor uma caraterizacdo exterior que limite excessivamente o campo da
investigagdo” (Afonso, 2005, p.28). Afonso (2005) considera ainda que as entrevistas
semiestruturadas podem desenvolver-se numa ldgica descritiva com o objetivo de
recolher informacdes sobre factos e podem ser orientadas num sentido interpretativo,
onde se recolhem opinides e representacdes do entrevistado. Tal como Streubert (2002)
sugere, 0 investigador deve apresentar perguntas abertas, pois o respondente fica apto a
mover-se livremente na sua descri¢do, visto que ndo existe um conjunto de respostas a
partida.

Neste sentido, Estrela (1999) defende que a entrevista consiste na recolha de dados
de opinido com o intuito de fornecer pistas de carateriza¢do do processo em estudo, mas
também conhecer os quadros concetuais dos participantes, enquanto elementos
constituintes desse processo.

O instrumento por nés desenvolvido, cujo guido se encontro no Anexo 8, foi
validado por trés especialistas e previamente testado. O nosso objetivo ao aplicar este
instrumento foi perceber de que forma o supervisor de pratica pedagdgica orienta 0s
alunos estagiarios do Mestrado de Qualificagdo para a Docéncia na preparagdo de aulas
de escrita. O nosso inquérito por entrevista é constituido por cinco blocos: i) legitimacao

da entrevista, ii) experiéncia como orientador/supervisor, iii) aplicabilidade do novo
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programa de Portugués (em aulas teoricas), iv) orientacdo da pratica pedagogica (em
estagio), v) validacdo da entrevista.

Este instrumento foi aplicado a dois supervisores do ensino superior da zona de
Lisboa, num local adequado para o efeito e em datas previamente acordadas com 0s
entrevistados. Em ambos 0s casos, explicAmos previamente o tema, as finalidades e a
forma de tratamento e utilizacdo do material. Garantimos também o anonimato e a reserva
de utilizacdo dos dados unicamente nesta investigacdo. As entrevistas foram gravadas em
registo digital e posteriormente procedemos a sua transcri¢cao e analise de conteudo. A
cada entrevistado foi atribuido uma sigla, em que S1 corresponde ao supervisor 1 e S2 ao

supervisor 2, encontrando-se a matriz de categorizacdo das entrevistas no Anexo 10.

1.4.Tipo e método de amostragem

A amostra do tipo ndo probabilistica foi formada por selegcdo racional (Fortin,
2009), uma vez que foi definida de forma intencional ou por conveniéncia, em que 0s
elementos da populacdo foram escolhidos tendo em consideragdo as suas caracteristicas
e 0s objetivos do estudo, a recetividade dos participantes, a facilidade de acesso as escolas
e 0 numero de professores supervisores do Ensino Superior. Considerou-se que a amostra
deveria ser suficientemente abrangente para que haja maior aproximagao aos parametros
tipicos da populacao. Contudo, € necessario ponderar alguns aspetos relacionados com a
rapidez e os custos do estudo. Assim, os participantes neste estudo sdo os 109 professores
de 1° Ciclo do Ensino Bésico de diferentes agrupamentos de Portugal Continental,
Arquipélago dos Agores e Arquipélago da Madeira, que participaram neste estudo através
do inquérito por questionario disponibilizado através de plataforma online.

Participaram ainda quatro estagiarios do Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia
— Pre-escolar e 1° Ciclo que se encontravam no 2° ano do curso, no primeiro e ultimo
semestre, que nos disponibilizaram cada um deles uma planificagdo de uma atividade de
escrita, ja implementada, para efetuarmos analise documental; e dois professores
supervisores (do Ensino Superior) dos alunos de Mestrado de Qualificacdo para a
Docéncia — Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo — a quem foi aplicado o inquérito por
entrevista.

Para facilitar o tratamento de dados, estratificimos a amostra (n=109) pelas sete
Unidades Territoriais (Anexo 11) para fins estatisticos de Portugal (NUTS), mais

concretamente NUTS do nivel 2 que divide todo o territério nacional em sete NUTS:
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Norte, Centro, Lisboa, Alentejo, Algarve, Regido Autonoma da Madeira e Regido
Autonoma dos Acores (IGFSE, s.d.). A utilidade, neste trabalho, desta estratificacdo
destina-se unicamente a para agruparmos os professores respondentes do inquérito por

questionario e respectivas formacdes pelas zonas ja referidas.

1.4.1. Amostra

No nosso estudo podemos identificar trés amostras. Em primeiro lugar,
considerdmos a amostra P, relativa aos professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico (n=109).
Outra amostra, que designamos por amostra E, é constituida por estagiarios do Mestrado
de Qualificacdo para a Docéncia — Pré-escolar e 1° Ciclo (n=4). A partir desta amostra
surge uma terceira, que nomeamos de amostra S, constituida por professores supervisores
do Ensino Superior (n=2) & qual foi aplicado o inquérito por entrevista com o intuito de
analisarmos e depois cruzar o seu conteldo com 0s resultados obtidos da anélise das

planificagOes cedidas pela amostra E.
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CAPITULO III
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1. Apresentacéo e interpretacao de resultados

1.1. Inquérito por questionario

O inquérito por questionario realizado no nosso estudo foi aplicado a uma amostra
constituida por 109 docentes que lecionam em diferentes agrupamentos de Portugal
Continental e Regides Autonomas dos Acores e Madeira. Desta amostra, a regido mais
representada dos respondentes pertence a Lisboa e Vale do Tejo com 39% das respostas
e a regiao menos representada, 4%, a regido Autonoma dos Acores e a Regido Autbnoma
da Madeira, como podemos observar no gréafico 1. A zona Centro é a segunda com mais
respondentes, 20%, seguida do Norte com 15%. Com um numero aproximado de
participantes temos o Algarve com 10% e o Alentejo com 9% de docentes a participar no

estudo.

Area de Lecionagio

Regido Autdnoma dos Acores 4

Regido Auténoma da Madeira 4
sul | 11
Alentejo 10

Lisboa e Vale do Tejo 42
Centro 22
Norte 16
0 10 20 30 40 50
Numero de docentes

Gréfico 1 — Area geografica dos 109 professores
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Para a aplicacdo do novo programa de Portugués do 1° Ciclo do Ensino Basico a
participacdo de docentes em formagdes € bastante reduzida, verificando-se que apenas
33% dos nossos participantes frequentaram algum tipo do formacéo e 67% néo o fizeram
(Grafico 2).

Realizac@o de Formacao Especifica para a Implementacéo do
Novo Programa de Portugués

ESim
M Nao

Gréfico 2 — Numero de professores com formagéo para implementacdo do Novo Programa de Portugués

De acordo com a Tabela 1 obtiveram-se os dados abaixo detalhados sobre a
formacao especifica para a implementacdo do novo programa de Portugués. Dos 33% de
docentes que realizaram formacgdo especifica tendo em vista a adequacdo da
implementacdo do novo programa Portugués verifica-se que 25% o fez em Escolas
Superiores de Educacéo, sendo nestas instituicbes a sua maioria ministrado o Programa
Nacional do Ensino do Portugués (PNEP). Esta formacao (PNEP) foi também divulgada
e aplicada pelo Ministério da Educacéo e Ciéncia tendo sido frequentada por 38,9% dos
docentes que fizeram formacg&o. Observou-se que 13,9% fez formacéo especifica para a
implementacao do novo programa de Portugués em grupos editoriais, 11,1% em centros
de formacao e 8,3% em sindicatos. Em menor percentagem surgem formacdes obtidas
através da DRE Madeira, verificando-se que apenas 2,8% o fez nesta entidade.
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Tabela 1 — Formag&o/Entidade formativa

N° de
Entidade . ~ x : Docentes
Formadora Designacéo da formacao realizada ue fre-
q
guentaram
CFAECDL | Programa Nacional de Ensino do Portugués 1
Centro de Leiria Novos Programas éjiillgortugués parao 1° 1
Formacéao Oesta Uma abordagem ao Novo Programa de 1
Ensino do Portugués
Guarda- Novo Acordo Ortogréfico 1
Raia
Braganca | Programa Nacional de Ensino do Portugués 1
E Castelo Programa Nacional de Ensino do Portugués 1
scola
Branco
Superior | Ciéncias Programa Nacional de Ensino do Portugués 1
de Sociais
Coimbra | Programa Nacional de Ensino do Portugués 2
Educacgéo Mestrado em Ciéncias de Educacao
Leiria Programa Nacional de Ensino do Portugués 1
Faro Novo Programa 1
Lisboa Programa Nacional de Ensino do Portugués 2
Programa de Portugués 1
Metas de Aprendizagem 1
Grupo Editorial Gramatica e Educacdo Literéria a Luz das 1
Metas Curriculares
Novos Programas 2
Ministério da Programa Nacional de Ensino do Portugués 14
Educacéo e Ciéncia
DRE Madeira 8 valores 1
Acordo Ortografico 3
Sindicato Programa Portugués
Dicionéario Terminologico
TOTAL 36
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O numero de horas de formacao dos professores que frequentaram as ac¢les, através
de diversas entidades, diverge muito. H& docentes que apenas tiveram 3 horas de
formacéo e outro que teve 897 horas, sendo este um Mestrado em Ciéncias da Educacdo,
dai apresentar um nimero téo elevado.

Porém, através da analise do grafico 3, verificamos que 19,5% dos professores
inquiridos realizou 125 horas de formacdo; 11,1% fez formagéo de 25 horas; a 8,3%
foram-lhe ministradas formacdes de 50 horas, e com a mesma percentagem surgem
formacgdes de 100 horas; 5,5% teve 3 horas de formacdo e, também, com a mesma
percentagem houve professores em formagdes de 75 horas. Os restantes, sendo respostas
Unicas, correspondem a 2,7% de formag6es com horas compreendidas entre as 3,75 horas
e as 897 horas. Houve ainda 2,7% que respondeu «N&o me recordo» e 5,5% que ndo

responderam a este item do inquérito por questionario.

N.° de Duracdo da Formacao Realizada
professores 7

7 - -
i 4
’ 3 3

O R, NWPM IO
1
N
N
N

Nao me recordo
N&ao Responde

Tempo /h

Gréfico 3 — NUmero de horas de formacao realizada pelos docentes
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Neste estudo tentdmos também perceber sobre quem recaiu a responsabilidade pela
divisdo dos conteudos programaticos do novo programa de Portugués, tendo-se verificado
que a maioria dos respondentes, 58%, afirma que esta divisao foi da responsabilidade dos
professores do grupo de recrutamento 110 e a minoria, 1%, declara que esta diviséo foi
elaborada pelo grupo de recrutamento 110 e 910, 920 e 930*. Constatamos ainda que 20%
dos respondentes atribui esta responsabilidade ao Diretor do Agrupamento, 16% ao
Coordenador do Departamento, 3% ao Conselho Pedagogico e, igualmente, 3% identifica
os professores do grupo 110 e 200, 210 e 220! como responsaveis pela divisio dos

conteddos programaticos, como se mostra no grafico 4.

Responsavel pela divisdo dos conteddos programaticos

Professores dos Grupos 110 e 910, 920, 930 j 1
Professores dos Grupos 110 e 200, 210 e 220 | s
Professores do Grupo 110 | ‘ )63
Coordenadordo Departamento | ‘-F 17
Diretor de Agrupamento | ‘-‘——-' 22
Conselho Pedagdgico | 3
0 2I0 4IO 6IO 8I0

N.° de professores

Gréfico 4 — Responsaveis pela divisdo dos conteidos programaticos

! Grupo de recrutamento 110 — 1° Ciclo do Ensino Bésico; Grupo de recrutamento 200 — Portugués
e Estudos Sociais/Historia; Grupo de recrutamento 210 — Portugués e Francés; Grupo de recrutamento 220
— Portugués e Inglés; Grupo de recrutamento 910 — Educacéo Especial 1; Grupo de recrutamento 920 —
Educacdo Especial 2; Grupo de recrutamento 930 — Educacéao Especial 3.
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No estudo também foi nossa intencao tentar perceber em que principios se basearam
0s responsaveis pela divisdo dos contetidos programaticos aquando da sua elaboracao
(Gréfico 5).

Divisdo dos contetdos programaticosdo programa de Portugués

O antigo programa de 1991 1

Aquilo que foi feito noutros agrupamentos  |§

O desenvolvimento cognitivo das faixas etarias '

As metas de aprendizagem do novo programa 36
de Portugués de 2009
A experiéncia dos professores 6
A formacéo tida pelo corpo docente 34
Os manuais adotados 32
0 10 20 30 40

N.° de professores

Gréfico 5 — Divisdo dos contelidos programaticos do Programa de Portugués

Podemos constatar que nenhum dos responsaveis fez a divisdo dos conteddos
programaticos tendo por base a divisdo feita noutro agrupamento, nem tendo em
consideracdo o desenvolvimento cognitivo das faixas etéarias dos alunos. Tiveram como
base as metas de aprendizagem (33%), a formacéo tida pelo corpo docente (31%) ou 0s
manuais adotados (29%). Apurou-se ainda, que apenas 1% fez a divisdo dos conteidos

programaticos de Portugués tendo por base o antigo programa da disciplina.
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Planificacéo das aulas

A divisdo dos conteddos programaticos -

estd de acordo com as necessidades e '30

interesses dos alunos da turma.
Participei na divisdo dos conteldos : 23
programaticos do novo programa de

Portugués.

Quando planifico tenho em vista levar os ' 57

alunos a alcancarem as metas de
aprendizagem.

65
Realizo as planificagfes das aulas com

base no novo programa de Portugués 2009 . .

0 20 40 60 80
N.° de professores

Gréfico 6 — Elaboragdo de planificagdes de aulas

O grafico 6 mostra-nos como os docentes elaboram as planificagdes das aulas de
Portugués. A sua andlise permite-nos aferir que 60% dos docentes planifica as aulas com
base no novo programa de Portugués; 52% planifica tendo em vista a prossecucao das
metas de aprendizagem; 28% realiza a divisdo dos contetddos das suas planificaces de
acordo com as necessidades e interesses dos alunos e apenas 21% participou na divisdo
dos contetidos programaticos do novo programa de Portugués no seu agrupamento. E de
salientar que as estratégias acima mencionadas ndo sdo mutuamente excluivas, sendo que

as duas ultimas sdo mesmo muitas vezes coexistentes.

Nesta investigacdo foi também nosso propdsito perceber de que forma foram
operacionalizadas as Metas de Aprendizagem na elaboracdo do Projeto Curricular do
Agrupamento. Para isso, tivemos em consideracdo seis parametros que consideramos
relevantes para a operacionalizacdo dessas metas: i) Variavel A - A planificacdo anual
tem em conta as metas curriculares; ii) Variavel B - A planificacdo trimestral é elaborada
tendo por base uma progressao de conteldos que permite atingir as metas curriculares no
final do ano letivo; iii) Varidvel C — A planificacdo mensal contempla a articulagdo com
as metas em todos os dominios; iv) Variavel D - A avaliagdo intercalar e trimestral tem
em vista a persecucdo das metas; v) Variavel E - Em reunido de Departamento Curricular

é feita a analise dos progressos dos alunos tendo em vista as metas; vi) Variavel F - Aos
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alunos que se distanciam das metas sdo-lhes proporcionadas atividades para a persecuc¢éo

dos objetivos definidos nas metas.

Deste modo, no grafico 7 verifica-se que 60% dos participantes (representados no

gréfico por 1 e 2) tiveram em conta, aquando da planificacdo anual as metas de

aprendizagem, enquanto 27% dos docentes participantes (representados no grafico por 4

e 5), ndo as consideram na planificacéo anual.

P N W B~ o

Projeto Curricular do Agrupamento /Planificagdo Anual /Metas

17

)12

) 15

J 29

) 36

0 10 20 30 40
N.° de professores

Gréfico 7 — Operacionalizagdo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relagéo a

Planificagdo Anual

A interpretacdo do grafico 8 mostra-nos que 58% dos respondentes (representados

no gréafico por 1 e 2) operacionalizam as metas através das planifica¢fes trimestrais. Em

contrapartida 31% da amostra (representada no grafico por 4 e 5), ndo se aproxima desta

realidade.
Projeto Curricular do Agrupamento / Planificacdo Trimestral
/Metas

5 | 15

4 | 18

3 | 13

2 | 35

1 28

0 5 1I0 1I5 2IO 2I5 3I0 3I5

N.° de professores

Gréfico 8 - Operacionalizacdo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relacdo a

Planificacdo Trimestral
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A leitura do grafico 9 revela que 58% dos docentes, referentes a 1 e 2, fazem a
operacionalizacdo das metas nas planificagdes mensais, contrariamente aos representados

por 4 e 5, que se revelam longe desta realidade com 29%.

Projeto Curricular do Agrupamento / Planificacdo Mensal / Metas
5 /]| )13
4 i )18
3 | } 15
2 | : ) 35
1 ) 28
0 5 1I0 1I5 2I0 2I5 3I0 3I5
N.° de professores

Gréfico 9 - Operacionalizacdo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relacdo a
Planificacdo Mensal

Verifica-se que 56% dos participantes, representados em 1 e 2, operacionalizam as
metas de aprendizagem através das avaliacdes intercalares e trimestrais. Enquanto, 29%
dos docentes, representantes em 4 e 5, consideram que nao é este o parametro que mais

se aproxima da sua realidade (Gréfico 10).

Projeto Curricular do Agrupamento / Avaliacao Intercalar e
Trimestral / Metas

) 18

) 13

) 17

) 33

P N W b~ o

) 28

0 5 10 15 20 25 30 35
N.° de professores

Gréfico 10 - Operacionalizagdo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relagdo a

Avaliacéo Intercalar e Trimestral
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O gréfico 11 permite perceber se os docentes proporcionam atividades para
persecucdo dos objetivos definidos nas metas para os alunos que se distanciam das
mesmas. Neste, é possivel verificar que 45% dos professores, representado por 1 e 2, 0
fazem, enquanto 28%, referente a 4 e 5, ndo se o fazem. E de salientar, no entanto, que
28%, se manifesta num termo intermédio, equivalente ao 3, percentagem igual ao

representado entre 4 e 5.

Projeto Curricular do Agrupamento / Atividades para persecugao
dos Objetivos / Metas
5 | 17
4 13
3 30
2 26
1 23
0 5 10 15 20 25 30
N.° de professores

Graéfico 11 - Operacionalizacéo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relagdo a
Atividades para persecucdo dos Objetivos

No gréfico 12, contata-se que 51% dos respondentes, representacdo de 1 e 2,
avaliam os progressos dos alunos tendo em vista as metas em reunides de Departamento

Curricular, mas que 34%, referente a 4 e 5, ndo se vé nesta realidade.

Projeto Curricular do Agrupamento / Reunido de Departamento
Curricular / Metas
5 21
4 16
3 | 17
2 29
1 26
0 5 10 15 20 25 30
N.° de professores

Gréfico 12 - Operacionalizagdo do Projeto Curricular do Agrupamento com as Metas em relagdo a
Reunido de Departamento Curricular
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Apds esta analise iremos aplicar o Coeficiente de Correlacdo de Pearson agrupando as

variaveis duas a duas para apurar a relacdo que tém uma com a outra, isto €, se existe ou

ndo uma relacdo entre elas:

Variavel A — A planificacdo anual tem em conta as metas curriculares.

Variavel B — A planificacdo trimestral é elaborada tendo por base uma
progressdo de conteddos que permite atingir as metas curriculares no final do
ano letivo.

Variavel C — A planificacdo mensal contempla a articulagdo com as metas em
todos os dominios.

Varidvel D - A avaliagdo intercalar e trimestral tem em vista a persecucdo das
metas.

Varidvel E — Em reunido de Departamento Curricular é feita a analise dos
progressos dos alunos tendo em vista as metas.

Variavel F — Aos alunos que se distanciam das metas curriculares sdo-lhes
proporcionadas atividades para a persecucao dos objetivos definidos nas metas

curriculares.
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Correlacdo das varidveis

Planificagcdo Anual / Planificagdo Trimestral
6 -
S5 2 L 4
<4 - . . .
[¢5]
& 3 - . . . .
S
S2- TS T3
r2=0,7567
11 ¢ ¢ ¢ r= 0,870
O T T 1
0 2 4 6
Variavel B

Gréfico 13 — Correlagdo das varidveis Ae B

Neste caso podemos concluir que hd uma correlacdo positiva forte entre a variavel
A e a variavel B. Isto &, o facto de os docentes planificarem anualmente tendo em conta
as metas curriculares, esté relacionado com a planificacao trimestral tendo por base uma

progressdo de conteldos que permite atingir as metas curriculares no final do ano letivo.
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Planificagédo Trimestral / Planificagdo Mensal

6 -
5 4
04 -
©
g3
E
> 2 -
1 - r2=0,7781
r=0,882
O T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6

Variavel C

Gréfico 14 — Correlagdo das varidveis B e C

Neste caso podemos concluir que ha uma correlacdo positiva forte entre a variavel
B e a varidvel C. Ou seja, o facto de os docentes planificarem trimestralmente tendo por
base uma progresséo de contetdos que permite atingir as metas curriculares no final do

ano letivo, relaciona-se com aqueles que planificacdo mensalmente articulando as metas
em todos os dominios.
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Planificacdo Mensal / Avaliacédo Intercalar e
Trimestral
6 -
5 4
O 4 -
°
3 3 -
S
> 2
1 - r2=0,8145
r=0,902
O T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6
Variavel D

Gréfico 15 — Correlagdo das varidveis C e D

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva forte entre a variavel C e a
variavel D. Assim sendo, o facto de os docentes planificarem mensalmente relaciona-se

com aqueles cuja avaliacao intercalar e trimestral tem em vista a persecucdo das metas.
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Avaliacéo Intercalar e Trimestral / Reunido de
Departamento Curricular

6_
5 - . . °
a4 - . . ° X3
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Variavel E

Gréfico 16 — Correlagdo das varidveis D e E

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva forte entre a variavel D e
a variavel E. Deste modo, o facto de os professores utilizarem a avaliacao intercalar e
trimestral com vista a persecucdo das metas, relaciona-se com aqueles que decidem em

reunido de Departamento Curricular progressos dos alunos tendo em vista as metas.
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Reunido de Departamento Curricular / Atividades
para persecucao dos Objetivos das Metas
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Variavel F

Gréfico 17 — Correlagdo das varidveisE e F

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva forte entre a variavel E e a
variavel F. Assim, o facto de os docentes se reunirem em Departamento Curricular para
analise dos progressos dos alunos tendo em vista as metas esta relacionado com aqueles
que proporcionam atividades para a persecucdo dos objetivos definidos nas metas
curriculares dos alunos que se distanciam das metas curriculares.
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Variavel A
o - N W SN o1 o

Planificagdo Anual / Planificagdo Mensal
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Gréfico 18 — Correlagdo das varidveis Ae C

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva forte entre a variavel A e

a variavel C. Isto é, o facto de os docentes planificarem anualmente tendo em conta as

metas curriculares relaciona-se com aqueles que planificam mensalmente contemplando

a articulacdo com as metas em todos os dominios.
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Planificacdo Anual / Avaliacdo Intercalar e
Trimestral
6 -
5 2 2 2 ¢
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Gréfico 19 — Correlagdo das varidveis A e D

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva forte entre a variavel A e
a variavel D. Assim sendo, o facto de os docentes planificarem anualmente tendo em
conta as metas curriculares esta relacionado com os que realizam a avaliacdo intercalar e
trimestral tendo em vista a persecucao das metas.
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Planificacdo Anual / Reunido de
Departamento Curricular
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Gréfico 20 — Correlagdo das varidveis Ae E

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva entre a varidvel A e a
variavel E. Deste modo, o facto de os docentes planificarem anualmente tendo em conta
as metas curriculares tem relacdo com aqueles que analisam os progressos dos alunos

tendo em vista as metas, nas reunides Departamento Curricular.
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Planificacdo Anual / Atividades para
persecucdo dos Objetivos das Metas
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Gréfico 21 — Correlagdo das varidveis Ae F

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva entre a varidvel A e a
variavel F. Logo, o facto de os docentes planificarem anualmente tendo em conta as metas
curriculares relaciona-se com aqueles que proporcionam atividades para a persecucao dos

objetivos definidos nas metas curriculares, aos alunos que se distanciam destas.
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Planificagéo Trimestral / Avaliagdo Intercalr e
Trimestral
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Gréfico 22 — Correlagdo das varidveis B e D

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva forte entre a variavel B e a
variavel D. Isto &, o facto de os docentes realizarem a planificacdo trimestral tendo por

base uma progressao de contetdos esta relacionada com aqueles que o fazem atraves da
avaliagéo intercalar e trimestral.
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Variavel B
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Graéfico 23 — Correlagdo das varidveis B e E

Neste caso podemos concluir que ha correlacéo positiva fraca entre a variavel B e

avariavel E. Deste modo, o facto de os docentes realizarem a planificacdo trimestral tendo

por base uma progressdo de contetidos apresenta uma relacdo fraca com aqueles que

analisam os progressos dos alunos em reunido de Departamento Curricular.
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Planificacdo Trimestral / Atividades para
persecucdo dos Objetivos das Metas
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Gréfico 24 — Correlagédo das variaveis B e F

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva entre a variavel B e a variavel F.
Assim, o facto de os docentes realizarem a planificacdo trimestral tendo por base uma
progressao de contetdos relaciona-se com 0s que proporcionam atividades para a

persecucdo dos objetivos definidos nas metas curriculares, aos alunos que se distanciam
destas.
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Planificacdo Mensal / Reunido de Departamento
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Graéfico 25 — Correlagdo das varidveis C e E

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva entre a variavel C e a
variavel E. O facto de os docentes planificarem mensalmente contemplando a articulagao
com as metas em todos os dominios esta relacionado com os que fazem a analise dos

progressos dos alunos em reunido de Departamento Curricular.
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Planificacdo Mensal / Atividades para
persecucdo dos Objetivos das Metas
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Grafico 26 — Correlagdo das varidveis C e F

Neste caso podemos concluir que ha correlagdo positiva entre a variavel C e a
variavel F. O facto de os docentes planificarem mensalmente contemplando a articulagéo
com as metas em todos os dominios relaciona-se com aqueles que proporcionam
atividades para a persecucdo dos objetivos definidos nas metas curriculares, aos alunos

que se distanciam destas.
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Avaliacdo Intercalar e Trimestral / Atividades
para a oersecucao dos Objetivos das Metas
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Gréfico 27 — Correlagdo das varidveis D e F

Neste caso podemos concluir que ha correlacdo positiva forte entre a variavel D e
a varidvel F. Assim, o facto de os docentes fazerem a avaliagdo intercalar e trimestral
tendo em vista a persecucdo das metas relaciona-se com o0s que proporcionam atividades
para a persecucdo dos objetivos definidos nas metas curriculares, aos alunos que se

distanciam destas.

Para uma mais facil leitura e sintetizando os graficos anteriores apresentamos a
seguinte matriz de correlacdo, onde os valores destacados dizem respeito as correlacdes
positivas fortes entre as variaveis estudadas. Assim, consideramos que as correlacdes que
se encontram entre 0 e 0,75 sdo correlagdes positivas fracas, as que se encontram entre
0,75 e 0,80 consideram-se correlac@es positivas, as limitadas entre os valores 0,80 e 0,99
sdo correlacdes positivas fortes e quando uma correlacdo atinge o valor de 1 trata-se de

uma correlacdo positiva perfeita.
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Tabela 2 — Matriz de Correlagéo

Variaveis A B C D E F
A X 0,87 0,79 0,84 0,72 0,73
B X X 0,88 0,88 0,69 0,74
C X X X 0,90 0,73 0,77
D X X X X 0,75 0,81
E X X X X X 0,86
F X X X X X X

1.2. Analise documental
De forma a facilitar a anélise das planificacGes que nos foram cedidas efetuou-se a
seguinte check-list com a inteng&o de verificar o que cada aluno e o respetivo supervisor

implementam na matriz de uma planificagéo.

Tabela 3 — Check-list de verificacdo de planificacbes

Supervisor/Aluno
Tipo de Planificacédo
Conteudos
Competéncias
Atividades/Estratégias
Descritores
Obijetivos
Avaliacao
Observacoes

'S1-A1-P1 | Semanal X | X = X X X
S1-A2-P2 | Semanal | X X X X X
S2-A3-P3 | Semanal &= X X X
S2-A4-P4 | Diéria X X X X X X X X

Como referido anteriormente, as planificacbes que nos foram cedidas ndo se
apresentavam uniformes para uma leitura clara e sequencial, o que nos levou a
reestruturar as planificagdes com base no Anexo 4. Apresentamos de seguida, tabela 4, 5,
6 e 7, as planificagdes com a estrutura que consideramos mais adequada e de facil

interpretacéo.
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Competéncias comunicativo-linguistica: Dominio da Expressao Escrita

Tabela 4 — Reformulagéo de Planificagdo 1 — Estagiario 1 — Supervisor 1

Descritores de

Desempenho

Contetidos

Atividade

Tempo Avaliacdo

- Construir
narrativas
obedecendo a sua
estrutura;

- Elaborar uma
descricédo (cena,

personagens...)

- Planificar a

escrita de textos;

- Rever os textos
com vista ao seu
aperfeicoamento:
Identificar erros,
acrescentar,
apagar,
substituir,
reorganizar e
reconfigurar,
reescrever o texto
e cuidar da sua
apresentacao fin-
al.

- Texto narrativo:

Macroestrutura
da narrativa,
Componentes da
narrativa;
Informacéo
essencial e

acessoria.

- Registar ideias
relacionadas com
otemae
organizé-las
antes de

€SCrever,

- Revisdo de
textos;

- Tipo de erros.

[...]

- Inicio da construcéo
do livro: decisbes ao
nivel do tema ou
temas que irdo surgir
na historia que sera
desenvolvida, do
namero de
personagens (quais
sdo e o0 que
desempenham), tempo
que se desenrolard a
historia, acdo;

- Planificacdo de todos
0s aspetos em papel
de cenario;

- Atribuicéo de
fungdes aos elementos
da turma para o
desenrolar da
atividade (escritores,
ilustradores...);

- Desenvolvimento do
livro;

- Escolha de titulo da
historia;

- Aperfeicoamento

textual.

Em

falta.

Em falta.
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Competéncias comunicativo-linguistica: Dominio da Expressdo Escrita

Tabela 5 — Reformulagdo de Planificagdo 2 — Estagiario 2 — Supervisor 1

Descritores de

Desempenho

Conteudos

Atividade

Tempo Avaliacdo

- Escutar para
aprender e
construir

conhecimento;

[...]

- Identificar
momentos da
historia e a sua
ordem

cronoldgica;

- Planificar a

escrita de textos;

- Redigir texto
respeitando as

convencgoes

- Texto narrativo:

Macroestrutura
da narrativa;
Componentes da
narrativa;
Informacéo
essencial e

acessoria.

[...]

- Texto narrativo:

Macroestrutura
da narrativa;
Componentes da

narrativa;

- Registar ideias
relacionadas com
otemae
organiza-las
antes de

escrever,;

- Textualizag&o.

[...]

- Conto da historia
“Um bocadinho de
inverno’;

- Colocacao dos
diferentes momentos
da historia no bau dos
contos;

- Divisdo da turma
por quatro técnicas
diferenciadas de
pinturas;

- Escolha de cada
momento que cada
crianga quer ilustrar;
- Os trabalhos séo
colocados no quadro
pela ordem em que 0s
alunos os véo
terminando;

[...]

- Depois de todas as
imagens estarem
expostas no quadro, 0
professor organiza-as
com pela ordem
correta com a ajuda

dos alunos;

Em
falta.

Em falta.
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gréficas,
ortogréficas e de
pontuacao;

- Evitar

repeticoes.

- Rever os textos
com vista ao seu
aperfeicoamento:
Identificar erros,

acrescentar,

apagar, substituir,

reorganizar e
reconfigurar,
expandir o texto,
reescrever o texto
e cuidar da sua
apresentacao

final.

- Elaborar banda
desenhada
obedecendo a sua

estrutura;

- Revisdo de
textos;
- Tipo de erros.

- Banda
desenhada:
Macroestrutura
da banda
desenhada;
Componentes da
banda
desenhada;
Informacéo
essencial e

acessoria.

- Cada crianca
escreve a sua parte da
historia (representada

pela sua ilustragdo);

- Aperfeicoamento
textual para
elaboracdo de banda

desenhada.
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Competéncias comunicativo-linguistica: Dominio da Expressdo Escrita

Tabela 6 — Reformulagdo de Planificagdo 3 — Estagiario 3 — Supervisor 2

Descritores de Conteldos Atividade Tempo Avaliacdo
Desempenho
[...]
- Leitura de cartas Em Em falta.
- Escutar e ler - Informacéo recebidas dos alunos falta.
cartas; essencial e suecos;
- Utilizar técnicas | acessoria. - Registo pelos alunos
para registar e das informacgoes
reter informacao. transmitidas pelos
- Carta: alunos suecos;
- Identificar Macroestrutura - Contacto com
macroestrutura e | da carta; exemplares de cartas

componentes da

Componentes da

formais e informais e

carta. carta. identificacdo conjunta
- Redigir uma da turma das suas
carta com caracteristicas;
intencao - Elaboragéo de cartas
especifica de resposta aos alunos

respeitando a sua

estrutura.

SUECOS.
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Competéncias comunicativo-linguistica: Dominio da Expressao Escrita

Tabela 7 — Reformulagdo de Planificago 4 — Estagiario 4 — Supervisor 2

- Construir
narrativas
obedecendo a
sua estrutura;

- Elaborar uma
descricéo (cena,

personagens...)

- Planificar a

escrita de textos;

- Rever os textos

com vista ao seu

aperfeicoamento:

- Texto
narrativo:
Macroestrutura
da narrativa;
Componentes
da narrativa;
Informacéo
essencial e

acessoria.

- Registar
ideias
relacionadas
com o tema e
organiza-las
antes de

eSCrever,

- A professora
mostra o avental e
diz que, em
conjunto, vamos
ser cozinheiros de
historias e coloca o
avental.

- A professora
explica o
procedimento da
tarefa.

- A histéria sera
construida em
conjunto, mas s6
alguns irdo tirar 0s
cartdes da historia.
- A professora |1é
0s bolsos do
avental e
demonstra o que
0s bolsos tém
dentro.

- Para registar as
ideias da historia a
professora pede a
dois alunos para
distribuirem as

folhas de registo.

11h/
12h30m

- Observacéo
de forma

individualizada

- Registos

escritos.
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Identificar erros,
acrescentar,
apagar,
substituir,
reorganizar e
reconfigurar,
reescrever o
texto e cuidar da
sua apresentacéo

final.

- Revisao de
textos;

- Tipo de erros.

- Dé-se inicio a
tiragem dos
cartdes e registo
no quadro pela
professora dos
contetdos dos
cartdes. Os alunos
registaram nas
folhas de registo.
- A professora
seleciona os
alunos para
tirarem os cartdes
e umaum vai
tirando o cartéo,
mostra ao grupo e
diz o que esta
escrito.

- Depois de tirados
0s cartdes a
professora pede
aos alunos que
preencham o
quadro da chuva
de ideias com
caracteristicas a
sua escolha.

- Em seguida
deverdo preencher
a outra folha de
registo da
introducao,

desenvolvimento e
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concluséo da
historia para
melhor estruturam
as ideias para a
historia.

- Depois de todos
terem realizado a
sua tarefa
individual, sera
iniciada a
construcdo da
historia.

- A professora vai
pedindo as ideias
aos alunos
aleatoriamente e
vai escrevendo a
historia no quadro.
- A medida que a
professora vai
escrevendo, 0s
alunos escrevem
no caderno.

- No final sera lida
a historia

construida.
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1.3. Inquérito por entrevista
De seguida iremos apresentar os resultados do inquérito por entrevista realizada a
dois supervisores do Ensino Superior, a exercer funcoes.
O bloco de legitimacéo foi respondido e aprovado por ambos os entrevistados
(Anexo 9), no entanto, optou-se por ndo efetuar a sua transcricdo para esta secgdo. As
questdes do segundo bloco da entrevista serdo apresentadas numa tabela com o objetivo

de facilitar a sua leitura e comparagéo das respostas obtidas.

Tabela 8 — Entrevistas parciais a Supervisores 1 e 2

Questdes Supervisora 1 Supervisora 2 ‘

1. Qual a sua Bem, eu comecei por tirar o Mestre.
formacdo académica | bacharelato de 1° Ciclo do Ensino
em supervisao Basico, ainda na altura do

pedagdgica? magistério. Uns anos mais tarde fiz
a Licenciatura em Ciéncias da
Educacéo. /.../ resolvi fazer uma
Pos-graduacdo na area de
Avaliag¢do em Educacdo... [...]
acabei por fazer o Mestrado de
especializagdo em Avaliacédo em
Educacéo. /...] Neste momento,
[...] encontrou-me a terminar o
Doutoramento em Ciéncias da
Educacdo na area de Histdria da
Educacéo, e que o meu estudo
incide na aprendizagem da
linguagem escrita, /.../ Bem, mas a
questdo era sobre a formacgao
académica em supervisao
pedagogica... realmente... a unica
coisa especifica que tive nessa area

foi durante o Mestrada em
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2. Qual a sua

especializacdo?

Avaliacéo em Educacéo na cadeira
de avaliagdo do desempenho
docente.

[...] as minhas areas de
especializacao debrugam-se mais
na planificacdo e avaliacao dos
alunos do 1° Ciclo do Ensino
Basico, /.../ e na aprendizagem da
leitura e escrita desde a Educacéao
Pré-escolar até uma proficiente
aprendizagem da linguagem escrita

no 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico.

[.]

Supervisdo Pedagdgica em

Ensino do Portugués.

3. Ha quantos anos
supervisiona aulas
de pratica
pedagogica?

[...] Tive 10 anos na Escola do
Magistério Primario e (pausa)...
Ha& cerca de 21 anos que estou

nesta casa.

6 anos.

4. Para além da
supervisdo da
pratica pedagdgica,
na formacao inicial e
mestrado, leciona
outras unidades

curriculares? Quais?

[...] leciono as cadeiras de
Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa, Aquisigao e
Aprendizagem da Linguagem Oral
e Escrita e também Intervencdo em

Contexto Educativo [ ...].

Sim. Linguistica, Didatica do

1° Ciclo, Didatica do

Portugués.

Vou-lhe entdo dizer em cada

5. Que enfoques Depende. No caso da

cadeira o que privilegio mais. /...] | didatica, por exemplo, gosto

Comecgando por MELP... Adoro

privilegia nos

conteudos dessas de apresentar exemplos

unidades transmitir as minhas alunas ideias | praticos aos meus alunos de

curriculares? para desenvolverem com 0s seus atividades que podem

alunos atividades de escrita criativa | desenvolver em contexto de

e consequentemente os tipos de sala de aula com os seus

textos e as fungdes da linguagem alunos. /...J Isto, para que 0s

103



que devem trabalhar. O texto livro
tem para mim também de grande
importancia para os nossos alunos
desenvolverem o gosto pela escrita.
Abordo nas minhas aulas de MELP
também a leitura e a compreenséo
textual e, ainda, o conhecimento
explicito da lingua. /.../.
Agora temos... [...] a cadeira de
Aquisicao e Aprendizagem da
Linguagem Oral e Escrita. Nesta
centro-me maioritariamente em
conteudos como a compreensao
quanto a funcionalidade e
convencionalidade que as criangas
do Pré-escolar desenvolvem
relativamente a escrita e a leitura.
[...] Quer isto dizer, o que pensam,
0 que sabem as criancas do Pré-
escolar quanto ao que é, em que
consiste e como se organiza o
sistema da escrita em portugués. E
claro, o desenvolvimento da
oralidade de um codigo oral
elaborado pelas criancas até aos
seis anos de idade. /.../.
Por altimo, na disciplina de ICE,
[...], privilegio a construcdo de
projetos, a planificacdo diaria de
atividades, a aprendizagem
diferenciada, a avaliacédo dessas

contetidos abordados fiquem
mais claros para a sua
aplicabilidade, pois a
compreensdo dos alunos de 1°

ciclo ndo é igual a nossa.

atividades e também a avaliacdo
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dos projetos que as préprias alunas
constroem. /...J.

Nao. [...] Mesmo com os
programas anteriores ja desenvolvi
com as minhas alunas teorias e

préticas desta natureza. S&o

conteudos e praticas em que

Houve aspetos que se
mantiveram, outros que foram

6. Centrando-se
alterados e outros, ainda, que

agora nas
foram didatizados pela

competéncias de
escrita. Considera
que 0 NoVo

primeira vez. /...].

programa de lingua acredito e observo resultados em

portuguesa implicou observagao de estdagios [ ...].
abordar a

didatizacdo das

aulas de escrita de

maneira diferente?
O que melhor serve ou 0s

melhores que servirem o

7. Qual ou quais 0s Como é dbvio ndo utilizo apenas

modelos de um cendrio, [...]. Procuro
supervisao que potenciar e integrar no proposito tanto do supervisor,
utiliza? acompanhamento de cada aluno os | como o do colega com o qual

se trabalha.

aspetos positivos e com que melhor
me identifico de cada cenario.
Valorizo bastante o cenario
personalista e humanista, pois cada
aluno tem as suas caracteristicas,
atitudes e crencas e, claro, as suas
opinides e eu engquanto supervisora
gosto de valorizar o saber dos meus
alunos. Claro que fago uso de
outros como o clinico. Pois valorizo
a diferenciacao, as pesquisas
individuais e coletivas para
poderem ser melhores... [...]

Oriento de acordo com 0s projetos Bem, sabemos que 0s

documentos reguladores da
pratica sdo o eixo que nos

8. De que forma
que tém em maos, seja os por eles

orienta os alunos na
desenvolvidos, seja os das escolas

105



planificacdo de aulas
de escrita?

em que se encontram a estagiar.
Claro que tento que as alunas
coloquem em prética as didaticas e
atividades que trabalhamos em
aulas tedricas, mas acho que devem
ser os alunos a desenvolver a sua
planificagéo, eu apenas tenho o

papel de os ajudar nesse processo.

norteia. Cientes deste
conhecimento, procede-se a
ajustes que sdo naturalmente
necessarios a adequacao de
cada turma e sempre que

necessario a cada aluno,

[.].

9. Quem seleciona
as matrize e 0s
temas para as

planificacGes?

Nao sou eu! [...] Cada aluno tem o
seu método de trabalho, aquele com
que melhor se identifica ou se sente
mais a vontade. Por isso, 0s temas,
mais uma vez, dependem dos
projetos, como ja disse... E as
matriz cada aluno estrutura da
forma que mais lhe agrada, claro
que sugiro a colocagéo de alguns
itens fundamentais e que para mim
sao obrigatorios existirem numa
planificacdo, mas a sua
organizacao, fica ao critério de

cada um.

N&o concordo que haja uma
matriz para selecionar. [ ...}
Obvio que existem pontos
obrigatorios que as
planificagbes devem ter, mas
cada aluno deveré fazé-lo da
forma que achar melhor, ou
que melhor se organiza.
Quanto aos temas para as
planificac6es, tenho a dizer
gue os temas acerca dos quais
se produz um escrito
decorrem de discussoes
variadas nos encontros de

pré-observacao.

10. Na supervisao de

aulas de escrita que

aspetos privilegia na
conducdo das

mesmas?

Bem, depende do ano de
escolaridade, mas o que mais
valorizo quando um estagiario meu
se propBem a desenvolver uma aula
de escrita é que esta esteja
contextualizada com as outras
areas. A escrita faz parte do mundo
e por isso, mesmo acho que uma
aula de escrita ndo deve cair de

paraquedas /.../). Quero eu dizer

N&o é meu entendimento que
as aulas de escrita subjaza
uma condugao supervisiva

especifica. [...] 1sto €, que se

faca para o dominio da
gramatica, por exemplo, e

nao se faca para a escrita.
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com isto, por exemplo, se 0
professor realizou uma atividade
experimental, em que existem
procedimentos e instrucdes a
seguir, OuU mesmo no caso de uma
receito, o professor, a meu ver, e
considero o0 mais correto e € isso
que incuto aos meus alunos, podera
aproveitar, digamos assim, para
trabalhar com os seus alunos o

texto instrucional. /...].

11. Para fazer o
registo da
observacao de aula
que instrumentos

utiliza?

Normalmente efetuo registos
informais. [...] Pois, como ja disse,
cada aluno € um aluno e todos
trabalham de maneiras diferentes,
por isso acabo por levar um folha
apenas com cabecalho, [...] e vou
tirando notas dos aspetos positivos
e de alguns que deverdo ser

melhorados.

Todos 0s que me permitirem
recolher e registar
informac&o do decorrer dos

trabalhos.

12. No caso de uma
aula de escrita, onde
um dos alunos omita
um passo
metodolégico ou
cometa um outro

erro, como atua?

Nao digo nada! [...] Ndo digo
nada, isto €, ndo interrompo o
estagiario. Ele continua e no final
da observacéo ou posteriormente
no entro de pds-observacao fago-o
perceber onde deve melhorar.

N&o concordo com a
designacgdo “cometer erro”.
A meu ver o0s alunos tomam
opcBes que podem, caso seja
necessario, ser reajustadas,

reformuladas e/ou adaptadas.

13. No encontro p6s
observatorio faculta
aos alunos as suas
notas de observacgéo

ou utiliza-as apenas

N&o entrego as minhas notas aos
estagiarios. [...] Normalmente leio-
Ihes o que registei durante a
observacao. Depois em conjunto
pegamos nas planifica¢des da aula

observada e fazemos uma

Procedo de ambos os modos.
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para lhes dar o
feedback da aula?

apreciacao global, onde dou
algumas sugestdes para melhorar
no futuro ou para reformulacdo da

dita planificacao.

14. Pense apenas na
ultima aula de
escrita que
observou. Como
conduziu esse
encontro pos

observatorio?

Igual aos outros todos... [ ...].

Como conduzo os outros, ndo
me esquecendo da
especificidade que reveste

cada dominio.

15. Atendendo aos
anos em que exerce
a funcdo de
supervisora, quais as
alteracdes
significativas (na
operacionalizacéo
das aulas de escrita)
que encontra entre
os alunos do 3° ano
da licenciatura e 0s
do 2° ano de

mestrado?

Nenhumas! [...]. Claro que os
alunos da licenciatura ainda néao
tiveram algumas cadeiras
fundamentais do curso e que sé as
tém mais tarde no Mestrado. Mas
todos os meus alunos antes de irem
para estagio tém encontros de pré-
observagdo. Ai, mal ou bem... [...]
eu acabo por lhes transmitir alguns

conceitos tedricos, assim, como
sugestdes de atividades praticas,
seja para aulas de escrita, seja para
outras. [...] Por isso, sinceramente,
nao vejo diferencas significativas

nos meus alunos. [...]

Os alunos do 3° ano ainda
revelam um grau de
maturidade que me parece
insuficiente, inclusivamente
no comportamento que
adotam em sala de aula, /.../.
Enquanto os do mestrado ja
sdo mais maduros e tem outra

postura.

16. Uma vez que o0s
alunos do 3°ano da
licenciatura em
Educacéao Basica
nao tiveram a
cadeira de

Metodologia do

Como jéa disse, dou-lhes umas aulas
particulares da cadeira... [...] nos
nossos encontros de pré-
observacgdo. O facto de ndo terem
tido ainda a cadeira, que considero
fulcral para o seu desenvolvimento

enquanto professores, ndo os priva

Primeiro diagnostico, a fim
de aferir o grau de
conhecimento que,

globalmente, os alunos

evidenciam. [ ...]

Seguidamente, atuo de acordo

com as necessidades
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Ensino da Lingua de desenvolverem atividades de detetadas, ndo observando a

Portuguesa e escrita tdo espetaculares como os | existéncia de um padréo nas
estagiaram durante o alunos que ja tenham tido a diferencas de conhecimentos
ano letivo transato, cadeira. Apenas precisam de um que revelam.

de que forma empurrdozinho! [ ...]

orientou esses
alunos numa aula de

escrita?
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CAPITULO IV
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Discusséo de resultados

Para Formosinho (2011),a formacéo continua deve ser reconhecida como um direito
dos professores e deve ser diversificada, de modo a assegurar o complemento,
aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem
como possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira. No entanto, tal ndo se verificou
na nossa amostra P, onde apenas 33% dos professores de 1° Ciclo do Ensino Bésico que
participaram no nosso estudo realizou algum tipo de formacdo especifica para a
implementacdo do novo programa de Portugués, sendo essa formagdo na maioria dos
casos desenvolvida através da formacdo do Programa Nacional do Ensino do Portugués
(PNEP). E ainda de relevar que essas formac@es tiveram duragio muito dispar.

Um dos objetivos do nosso estudo foi perceber de que forma os professores do 1°
Ciclo do Ensino Baésico aplicam o novo programa de Portugués nas escolas. Assim,
segundo Reis et al. (2009) esta adequacdo foi baseada no Curriculo Nacional do Ensino
Bésico de 1991, e tem como principio fundamental a progresséo inerente a cada ciclo,
mas, sobretudo, a representacdo Nnos sucessivos anos e mais exigentes estadios de
aprendizagem que a passagem de ciclo para ciclo evidéncia. Como se verifica no nosso
estudo, apenas 1% dos participantes (amostra P) segue o antigo programa de Lingua
Portuguesa, mas 33% fa-lo com base no novo programa de Portugués, 31% com base na
formacdo tida pelo corpo docente para a aplicabilidade do novo programa e, ainda, 29%
o faz a partir dos manuais adotados que contemplam o novo programa. Verifica-se
também que 58% dos professores participantes sdo os responsaveis pela divisdo dos
contetidos programaticos.

Na outra amostra em estudo, a amostra E, respeitante aos alunos estagiarios do
Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia — Ensino Pré-escolar e 1° Ciclo, que nos cedeu
planificagBes ja aplicadas em contexto de sala de aula de uma atividade de escrita, 0s
resultados sdo semelhantes, visto que um dos individuos da amostra E apresenta a sua
planificacdo, com base no antigo programa, continuando a fazer uso de competéncias para
desenvolver a atividade de escrita que propde (Planificacdo 1 - Estagiario 1 — Supervisor
1). Contudo, verificamos, através de analise documental, que a restante amostra E (P2-
E2-S1, P3-E3-S2 e P4-E4-S2) utiliza 0 novo programa de Portugués, ao aplicar, nas suas
planificacBes, os conteidos e os respetivos descritores de desempenho.

Apesar das metas curriculares, definidas para o novo programa de Portugués

atraves do Despacho 5308/2012, de 18 de abril de 2012, terem revogado as competéncias
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delimitadas pelo antigo Programa Nacional do Ensino Basico (1991), aquelas pretendem
organizar e facilitar o ensino pois transparecem com mais objetividade aquilo que se
pretende alcancar. S&o, por isso, um instrumento de referéncia para 0 ensino e
aprendizagem, tal como para a avaliacao interna e externa. Deste modo, as competéncias
eram vistas como a promocdo do desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes
que visam a utilizacdo de conhecimentos em diversas situagdes (Ministério da Educacao,
2001). J& os descritores de desempenho indicam aquilo que o aluno deve ser capaz de
fazer como resultados de uma aprendizagem conduzida em funcdo do estadio de
desenvolvimento linguistico, cognitivo e emocional em que ele se encontra, assim como
das etapas que antecedem esse momento (Reis et al., 2009). Cada descritor cruza
contetidos programaticos com operacdes de diversas naturezas. Apesar de serem termos
equiparados, 0 novo programa de Portugués, homologado em 2009, defende o uso dos
descritores de desempenho, devendo ser estes sintéticos, precisos e objetivos do que o
aluno deve ser capaz de fazer, em prole das competéncias estabelecidas no antigo
programa.

Apesar das amostras, amostra P e amostra E, ndo se poderem comparar diretamente
devido a sua disparidade, verificamos que ambas as amostras, na sua maioria, fazem a
divisdo dos contetdos programaticos baseadas no novo programa de Portugués.

E também demonstravel, a partir do gréafico 6 (Elaboracio de planificacdes de
aulas), que 60% dos docentes (amostra P) realiza as planificacdes das aulas com base no
novo programa de Portugués e 52% o faz com vista a levar os alunos a alcancarem as
metas. Assim, estes docentes fazem o que sugerem Buescu, Morais, Rocha e Magalhées
(2012) ao afirmar que as metas curriculares do Ensino Basico devem definir os contetdos
fundamentais a ensinar aos alunos, devem definir os conhecimentos e capacidades a
adquirir e a desenvolver pelos alunos e estabelecem os descritores de desempenho dos
alunos com vista ao alcance dos objetivos estabelecidos. Ainda na mesma ldgica,
verificamos que a maioria dos professores contemplam as metas nas planificacdes anuais
(60% da amostra P) e que quem o faz desta maneira, também o faz nas planificacbes
trimestrais (Gréfico 13 — Correlacdo das varidveis A e B). Concluimos, ainda, que 0s
professores que planificam mensalmente contemplando as metas em todas os dominios,
também o fazem através da avaliacéo intercalar e trimestral, tal como referem Buescu,
Morais, Rocha e Magalh&es (2012) ao especificar que as metas devem ter uma ordem
sequencial e hierarquica dos contetudos ao longo dos anos de escolaridade, mas que

podem e devem ser mobilizadas em anos subsequentes.
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Outro dos nossos objetivos neste estudo era perceber de que forma os supervisores
do Ensino Superior (amostra S) didatizaram as aulas de escrita, com a entrada em vigor
do novo programa de Portugués. O Programa Nacional de Portugués do Ensino Basico
foi reformulado e homologado em marco de 2009 e, em muitos casos, 0s objetivos
anteriormente delimitados foram mantidos, outros foram objeto de especificacao e, ainda,
outros foram considerados como ndo integrantes dos contetdos essenciais do atual
documento (Buescu, Morais, Rocha, Magalh&es, 2012). Tal como refere S2 no inquérito
por entrevista: “Houve aspetos que se mantiveram, outros que foram alterados e outros,
ainda, que foram didatizados pela primeira vez.”

Era também nossa intencdo perceber de que forma os professores faziam a
supervisao de aulas de escrita. A supervisao orienta a pratica pedagdgica, e esta incide
sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, que pressupde o desenvolvimento do aluno e
do professor em formacédo. Assim, também o supervisor faz parte deste processo. Para
Alarcdo & Tavares (2003) “a supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligéncia,
responsabilidade, livre, experimental, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem
VE 0 gue se passou antes, 0 que se passa durante e o0 que se passara depois” (p.45).

Para o supervisor estar em condicdes de orientar de forma eficaz o processo de
ensino-aprendizagem e o proprio desenvolvimento do formando, este necessita de uma
visdo simultaneamente abrangente e profunda. Ainda para Alarcdo & Tavares
(2003),cada cenario de supervisdo (ou modelo) tem as suas proprias caracteristicas,
contudo, estes coexistem uns com os outros. Os autores consideram fundamental a
utilizacdo dos diversos cenarios para uma supervisdo de qualidade. Assim como refere
S1: “Como ¢ d6bvio ndo utilizo apenas um cenario. [...] Procuro potenciar e integrar no
acompanhamento de cada aluno os aspetos positivos e com que melhor me identifico em
cada cenario” e S2: “Os que melhor servem o propésito tanto do supervisor como o do
colega com o que se trabalha.”

Goldhammer e Cogan (1980 e 1973 cit. por Alarcdo & Tavares, 2003) caracterizam
o0 cenario clinico pela colaboracdo necessaria entre o professor e o supervisor, no sentido
de aperfeicoar a pratica do docente tendo em conta a observacédo e anélise de situacdes de
ensino reais. Assim, o futuro professor deve apresentar uma atitude ativa, pedindo ao
supervisor colaboragdo na analise das situacbes, de forma a ajudar a ultrapassar
dificuldades. Neste sentido, a S1 e S2 tém um papel cooperante com 0s seus estagiarios,
pois durante os encontros de pré-observacdo que servem para resolver problemas e

planificar estratégias de observacgdo, segundo Alarcdo & Tavares (2003), S1 considera
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que “cada aluno tem o seu método de trabalho, aquele com que melhor se identifica ou se
sente mais a vontade e na organizagdo das planificagdes [...] sugiro alguns itens
fundamentais e que para mim sdo obrigatdrios existirem numa planificacdo, mas a sua
organizacdo fica ao critério de cada um.”. Também S2 revela que durante os encontros
de pré-observacéo a escolha dos “temas acerca dos quais se produz um escrito decorrem
de discussdes variadas”. Tal como S1, também S2 clarifica que as planificacdes
desenvolvidas pelos estagidrios devem seguir “pontos obrigatorios [...], mas cada aluno
deveréa fazé-lo da forma que achar melhor, ou que melhor se organiza.” Estas afirmacdes
verificam concordancia com as planificagdes cedidas pela amostra E, pois apesar de
possuirem itens em comum a sua estruturacdo nao é uniforme, tal como Hunter (1984,
1987 cit. por Org. Oliveira-Formosinho, 2002) defende quando afirma que um plano de
aula deve passar por vérias etapas, contudo, nem todas as aulas terdo de seguir 0s
elementos que a autora propde, nem a sequéncia apresentada.

Para Stones (s.d., cit. por Alarcdo & Tavares, 2003), 0 momento de p6s-observagdo
é feito para analisar os dados de observacdo, sdo delineadas estratégias, realiza-se uma
auto-avaliacdo e criam-se momentos de ajuda, tal como refere S1 que ndo entrega as suas
notas aos estagiarios, mas “leio-lhes o que registei durante a observacdo. Depois em
conjunto pegamos nas planificagdes da aula observada e fazemos uma apreciacéo global,
onde dou algumas sugestdes para melhorarem no futuro ou para reformulacéo da dita

planificacdo.”

114



Considerac0es Finais

No presente estudo foi nosso propésito: i) compreender de que forma foi feita a
divisdo dos conteddos curriculares, tendo por base o novo programa de Portugués, em
diferentes agrupamentos de escolas; ii) propusemo-nos verificar de que forma se
operacionaliza a articulacdo entre as metas de aprendizagem e o desenvolvimento
curricular, nos agrupamentos; iii) perceber de que forma o supervisor da Pratica
Pedagogica orienta os alunos estagiarios do Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia —
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico — na preparacdo das aulas
de escrita e, iv) identificar qual a tipologia de oferta de formacg&o continua, ministrada por
diversas instituicdes, para o desenvolvimento do novo programa de Portugués.

E um facto que o novo programa de Portugués foi homologado em 2009 e a sua
aplicabilidade foi desejada para o ano letivo posterior a sua aprovacdo. Para 0 nosso
estudo interessava perceber ainda o que era a escrita, sendo esta, segundo Pereira (2001)
a producdo complexa de textos, sendo que a sua primeira aprendizagem complexa
acontecera no 1° Ciclo do Ensino Basico. Era também nosso intento identificar de que
forma foi aplicado o novo programa de Portugués nas escolas nacionais, ao nivel de
Portugal, incluindo o Arquipélago dos Agores e da Madeira. Tal como defende Pereira
(2001), a escola é o responsavel pelo processo de transicdo das formas orais para a logica
da escrita, mas nunca colocando de parte as experiéncias vivenciadas, culturais e
historicas, dos sujeitos em aprendizagem. Tentou-se ainda perceber de que forma foi feita
essa articulacdo pelos professores a lecionar (formacéo continua) e pelos supervisores, ao
orientarem os estagiarios (formag&o inicial).

Para tal, disponibilizdmos, em plataforma on-line, um inquérito por questionario,
por nés desenvolvido, a professores de 1° Ciclo do Ensino Basico, um inquérito por
entrevista aos supervisores e solicitimos aos estagiarios planificacGes de atividades de
escrita j& aplicadas em contexto de sala. Contudo, a recolha de inquéritos por questionario
foi uma das nossas limitacGes. Ainda que disponibilizado em plataforma on-line, com o
objetivo de obter respostas mais rapidas, a recolha de respostas foi morosa, pois sabemos
que o volume de trabalho e os horarios relacionados com as atividades letivas dos
intervenientes no estudo, nem sempre sdo compativeis com atividades extra-curriculares.
Outra limitacéo, foi 0 agendamento dos inquéritos por entrevista a amostra S, em horario

compativel tanto para a investigadora como para os participantes.
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Do cruzamento de dados, tendo em consideracdo os numeros de amostras
(dispares), tanto os professores de 1° Ciclo do Ensino Bésico, como 0s supervisores e
respetivos estagiarios desenvolvem as planificacbes das suas aulas de Portugués, sejam
elas ou ndo com atividades de escrita, tendo por base o novo programa de Portugués.
Havendo, contudo uma minoria (1%), tanto da amostra P, como da amostra E, que 0
fazem ainda pelas diretrizes do antigo programa de Lingua Portuguesa.

Certo é que a maioria dos professores de diferentes agrupamentos (amostra P)
desenvolve as suas planificacfes, sejam elas anuais, trimestrais ou mensais, atendendo as
metas curriculares estabelecidas para a disciplina de Portugués, tendo como principal
objetivo o alcance, por parte dos alunos, dessas metas, ndao sé no final de cada ano letivo,
como também na conclusdo do 1° Ciclo do Ensino Basico, a semelhanca do que os
estagiarios fazem nas suas planificacbes semanais.

Era nosso proposito identificar as ofertas de formacdo continua para o
desenvolvimento do novo programa de Portugués. Para isso, utilizamos o inquérito por
questionario em plataforma on-line, onde verificAmos que na maioria estas formacoes
foram obtidas através do Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP). Contudo,
seria interessante, para um estudo futuro, a recolha detalhada através de analise
documental junto de todas as instituicGes existentes em Portugal, sejam elas privadas ou
publicas, que disponibilizam algum tipo de formacao nesta area, tendo em consideragéo
gue a maioria da nossa amostra P pertence a zona de Lisboa e Vale do Tejo.

Consideramos de grande importancia a formacdo continua de professores, contudo
os resultados revelam o reduzido nimero de docentes que obtiveram algum tipo de
formacgédo para a aplicabilidade do novo programa de Portugués. Perante os resultados
podemos dizer que a aplicacdo do novo programa de Portugués esta a ser implementado
nas escolas da nossa amostra, sendo necessario um estudo mais aprofundado para
verificar se 0 programa esta a ser implementado em todas as escolas a nivel nacional e

quais sdo as necessidades ou dificuldades sentidas pelos professores.
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ANEXO 1

O inquérito por questionario esteve disponivel em plataforma on-line através do link:
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?fromEmail=true&formkey=dE9oUTZJb
0tQQS1WbGNsUjBaMzJEM2c6MQ



INQUERITO POR QUESTIONARIO A PROFESSORES DE 1° CICLO DO ENSINO
BASICO

Estimado colega:

O presente inquérito insere-se no ambito de uma pesquisa para a realizacdo de uma
dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica subordinada ao tema: “As
implicacdes que o novo programa de lingua portuguesa teve no desenho curricular na
formagdo continua e no Curso de Professores de 1° Ciclo do Ensino Bésico e a sua
aplicabilidade nas escolas”.

O inquérito é constituido por duas seccdes. Na seccdo A devera responder a elementos
respeitantes a sua situacdo profissional. A seccdo B trata fatores correspondentes a

aplicabilidade do novo programa de Lingua Portuguesa.

Instrucdes de resposta ao questionario:

e Faca uma cruz na resposta que considera correta;

e Nao se trata de um teste, pelo que ndo ha respostas certas ou erradas;
e Seja espontaneo(a) e sincero(a) nas suas respostas;

¢ No final, verifique se respondeu a todas as questoes;

e NAO SE IDENTIFIQUE! Este questionario é annimo.

As suas respostas serdo de grande importancia para se compreender melhor esta temética
e, consequentemente, contribuir para melhorar o processo de avaliacdo de desempenho
dos docentes.

O inquérito € confidencial e visa unicamente o tratamento de dados.

OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO!



Seccdo A

1. A que direcdo regional de educagdo pertence?
Norte
Centro
Lisboa e Vale do Tejo
Alentejo
Sul
Regido Auténoma da Madeira

Regido Auténoma dos Acores

2. Frequentou alguma formacao para a implementacdo do novo programa de Lingua

Portuguesa?

Sim Nao

3. Sesim, refira a formagdo obtida.

Qual a entidade formadora?

De quantas horas foi essa formacao?




Seccdo B

1. Quem foram os intervenientes na divisdo dos contetidos programaticos?

Conselho Pedagdgico

Diretor do Agrupamento

Coordenador do Departamento

Professores do grupo de recrutamento 110
Professores do grupo 110 e 200, 210 e 220
Professores do grupo 110 e 910, 920, 930

2. Os contetdos programaticos do programa de Lingua Portuguesa foram divididos

tendo por base:

Os manuais adotados.

A formacao tida pelo corpo.

A experiéncia dos professores.

As metas de aprendizagem.

O desenvolvimento cognitivo das faixas etéarias.

Aquilo que foi feito noutros agrupamentos.

O antigo programa.

3. Planificacdo de aulas:

Sim Nao

Realizo as planificagbes das aulas com base no novo programa de

Lingua Portuguesa.

Quando planifico tenho em vista levar os alunos a alcangarem as

metas de aprendizagem.

Participei na divisdo dos conteldos programaticos do novo

programa de Lingua Portuguesa




A divisdo dos conteudos programéticos esta de acordo com as

necessidades e interesses dos alunos da turma.

4. Enumere de 1 a 5, tendo em conta que 1 corresponde a realidade mais proxima e
5 a realidade menos préxima, a forma como o Projeto Curricular do Agrupamento

operacionaliza as metas de aprendizagem?

A planificagdo anual tem em conta as metas.

A planificacdo trimestral esta elaborada tendo por base
uma progressao de contetdos que permite atingir as metas

no final do ano letivo.

A planificacdo mensal contempla a articulacdo com as

metas em todos os dominios.

A avaliagdo intercalar e trimestral tem em vista a

persecucao das metas.

Em reunido de Departamento Curricular € feita a analise

dos progressos dos alunos tendo em vista as metas.

Aos alunos que se distanciam das metas sdo-lhes
proporcionadas atividades para a persecucdo dos

objetivos definidos nas metas.

Obrigada pela colaboracéo!



ANEXO 2

Interpretacdo do coeficiente de correlacdo

Em estatistica descritiva, o coeficiente de correlacdo de Pearson, também chamado
de "coeficiente de correlacdo produto-momento™ ou simplesmente de "\rho de Pearson
mede o grau da correlacdo (e a direcdo dessa correlacdo - se positiva ou negativa) entre

duas variaveis de escala métrica (intervalar ou de racio/razdo). Este coeficiente,

normalmente representado por \rho assume apenas valores entre -1 e 1.

1
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0,25
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-0,25

-0,75

Interpretacéo do coeficiente de correlacio

} Correlagdo forte
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irrelevante

} Correlagéo forte

> Correlagdo perfeita

Correlacéo fraca

» Correlacdo perfeita

Correlagao positiva
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ANEXO 3

Grelha de verificagdo de planificagfes, segundo Hunter (1984, 1987 cit. por Org.

Oliveira-Formosinho,2002)
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ANEXO 4

Tabela de reestruturacdo uniforme das planificacdes cedidas pela amostra E.

Objetivos Conteudos Atividade Tempo Avaliacdo




ANEXO 5
Planificacdo original 1 — Estagiaria 1 — Supervisora 1

Planificacdo Semanal

Semana: 18 a 21 de Outubro

Areas de Contetdos Competéncias Estratégias Avaliacéo Dias
Contetdo
Lingua = Comunicacdo oral = Elaborar os varios = Conversa com 0s alunos sobre o regulamento do = Comunicacdo @ 3*feira
Portuguesa = Comunicagéo aspectos que devem concurso “Pequeno grande”; oral;
escrita estar contidos num = Esclarecimento de algumas dividas; = Comunicagao
texto; * |nicio da construcdo do livro, decisdes ao nivel escrita;
= Seleccionar a do tema ou temas que irdo surgir na Historia que = Registo dos
informacéo seré desenvolvida; topicos no
importante para a = Aula de Educacéo Fisica; caderno diério;
realizacdo de um = Continuagéo do trabalho do livro: = Registo
livro; - Decisdo do numero de personagens, quais sdo e = em papel de
= Escolher as 0 que desempenham; cenario que
personagens, tempo, - O tempo em que se ird desenrolar;




accao, em que - O espago da accdo; ficara exposto

desenrolara a historia; = - O titulo (que podera ser alterado ao longo da na sala.
= Compreender as escrita do livro, se toda a turma estiver de acordo).

regras do concurso; = Planificacdo de todos os aspectos em papel de

= Seleccionar na cenario.

turma os elementos = Discussdo em grande grupo sobre quais 0s

fundamentais paraas  elementos da turma que participam em que
diferentes tarefas. aspectos: os escritores (todos, mas quem tera maior

relevancia), os ilustradores...



ANEXO 6

Planificacdo original 2 — Estagiaria 2 — Supervisora 1

PLANIFICACAO SEMANAL

17 de Janeiro a 20 de Janeiro

Estratéqgias gerais a desenvolver:

Tematica: A escrita —  Sera contada as criangas a histéria “Um Bocadinho
de Inverno™;
— Cada crianga ilustrara uma das partes da histéria
(escolhida por si), encontrando-se divididas por

Areas Curriculares: grupos de trabalho seleccionados com base nas
técnicas utilizadas;
— Terca-feira — Lingua Portuguesa — Sera feita uma organizacdo da historia ouvida a partir

das ilustracdes realizadas pelas criancas;

— Uso de maquina fotografica para gravar a historia
contada pelas criangas;

— Seré feita uma descricdo escrita sobre 0 que cada uma
das criancas ilustrou;

— Realizar-se-4 o aperfeicoamento textual do texto
construidos pelas criancas que por fim sera
transformado em Banda Desenhada.

Conteudos:

— Terca-feira— Animacéo de leitura



Instituicdo Formadora: X

Professora Cooperante: X

Semana: 17 de Janeiro a 20 de Janeiro

Compreensdo oral:
- Manifestar ideias,

sensacoes e
sentimentos
pessoais;

- Prestar atencéo ao
gue ouve.

Expressao oral:

- Articular
corretamente
palavras;

- Usar vocabulario
adequado;

- Produzir
discursos;

- Plano semanal,

- Conto;

- Bau dos contos;

- Divisao por grupos;

- llustracdo de um
momento da historia

(trabalho individual);

- Organizagdo das

ilustracoes;

- Descricdo de cada
imagens

uma das

feitas;
- Aperfeicoamento
textual;
- Passagem a banda

desenhada.

Professora Supervisora: S1

Professora Estagiaria: E2

Ano de Escolaridade: 2°

Propostas da professora:

- A manha comega como sempre com
a elaboracéo do plano semanal;

- Conto da historia “Um bocadinho de
Inverno”;

- Colocacéo dos diferentes momentos
da histdria no bau dos contos;

- Divisdo da turma por quatro
técnicas diferenciadas de pintura;

- Escolha do momento que cada
crianca quer ilustrar;

- A medida que as criancas VAo
terminando, a  estagidria  vai
colocando o0s seus trabalhos no
quadro, pela ordem que os Vvéo
entregando.

- Depois de todas as imagens estarem
expostas no quadro, o professor

O qué?

- Capacidade de
comunicagéo oral;
- Capacidade de
concentragéo;

- Capacidade de
adquirir novos
conhecimentos;

Como?

- Observagéo
direta;

- Didlogo;

- Lista de
verificacéo.

- Livro: “Um
bocadinho de
Inverno”

- Folhas de papel
manteiga;

- Guaches;

- Aguarelas;
-Léapis de Cera;

- Canetas de
feltro;

-Papel de cenério;
- Desenhos das
criancas;

- Marcadores;

- Balbes para a
banda desenhada.

Terca-feira



- Adaptar 0

discurso as
situacoes;

Escrita:

- Elaborar
pequenos textos;

- Cuidar da
apresentacdo final
dos textos;

comeca por as organizar com a ajudar
dos alunos;

- Cada crianca escreve a sua parte da
historia (Representa pela sua
ilustracdo);

- De seguida é feito o
aperfeicoamento da historia;

- Por fim, a histdria é escrita em
banda desenhada e contada pelos
alunos enquanto a professora grava.
Sugestdes dos alunos:

- Durante toda a aula, é dada a
oportunidade as  criangas  de
participarem, fazendo sugestdes para
as seguintes tarefas a realizar.




ANEXO 7

Planificacdo original 3 — Estagiaria 3 — Supervisora 2

Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico

Docente Supervisora:S2
Docente Cooperante: X
Discente: E3



Area

Curricular

Conteudos

Propostas de
Aprendizagem

Descritores de Desempenho

Avaliacao

Lingua Portuguesa

v Registos  das
informacdes

sobre a Suécia;

v' Contacto com
cartas formais e
informais;

v’ Carateristicas
das cartas;

v’ Texto
Epistolar:
» Carta para 0s
alunos suecos;

v Registo de
informacdes
transmitidas  pelo
aluno sueco;

v/ Contacto com
cartas formais e
informais;

v Nomeacgdo das
caracteristicas  das
cartas;
v’ Escrita coletiva
do texto epistolar:

» Realizacédo de

carta para 0S
alunos sSuecos
com 0s quais

iremos contactar.

Pedir informagdes e esclarecimentos para clarificar a
informacao ouvida.

Prestar atencdo ao que ouve de modo a tornar possivel:

v’ apropriar-se de novos vocabulos;

v’ cumprir instrucdes;

v" responder a questdes acerca do que ouviu;

v' esclarecer duvidas;

Usar vocabulério adequado ao tema e a situacao.

Construir frases com graus de complexidade crescente.

Falar, com progressiva autonomia e clareza, sobre
assuntos do seu interesse imediato.

Produzir discursos com diferentes finalidades e de acordo
com intengdes especificas.

Ler por iniciativa propria.

Escolher autonomamente livros de acordo com 0s seus
interesses pessoais.

Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e reagir
ao texto.

Planificar pequenos textos em colaboracdo com o
professor.

Elaborar pequenos textos em colaboracéo com o professor.

Escrever pequenas narrativas.

O qué?
v' Aquisicdo de
conhecimentos;
v Compreenséo
de conhecimentos
adquiridos;
v’ Capacidade de
interpretacdo dos
conteddos
trabalhados;
v Capacidade de
aplicagéo de
conhecimentos.



Elaborar um pequeno texto informativo-expositivo.
Escrever pequenos textos instrucionais.

Escrever uma curta mensagem — recado, aviso, nota.
Rever os textos, com apoio do professor.

Escrever pequenos textos por sua iniciativa.
Escrever textos mediante proposta do professor.



ANEXO 8

Planificacdo original 4 — Estagiaria 4 — Supervisora 2

Mestrado de Qualificacdo para a Docéncia em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico

Planificacédo Diaria 25 de Novembro

U’ - - Ve - - ~ - - 7 - - - - ~ m
< Objetivo Conteudos Descritores de Desempenho Descricdo da atividade / Estratégias Materiais  Avaliacdo z§
g =
I= A
> o]
(@) @)
© - Texto - Escrever diferentes textos - A professora mostra o avental e diz - Aventa v Observa
1|3 narrativo mediante proposta do que, em conjunto, vamos  ser |~ de ¢do de
h | 2 - Personagens professor. cozinheiros de histérias e coloca o histori focrjr_n"i‘d
12 & - Espaco - Construir narrativas, no avental. as indiviad
< . . - Folhas alizada
h3 3 - Tempo plano do real ou da - A professora explica o procedimento i v Registos
om S - Acéo ficcdo, obedecendo a sua da tarefa. registo escritos
- Introducéo estrutura - A historia sera construida em - Quadr
- Desenvolvi - Elaborar uma descrigéo — conjunto, mas sé alguns irdo tirar os 0
mento de uma cena, objecto, cartdes da historia.
- Concluséo.




Revisdo de
textos

Tipos de
erros
Criatividade

paisagem, pessoa ou
personagem

Rever os textos com vista
ao seu aperfeicoamento
Identificar erros
Acrescentar, apagar,
substituir, condensar,
reordenar, reconfigurar
Reescrever o texto
Cuidar da apresentacéo
final dos textos

A professora |é os bolsos do avental e
demonstra o que os bolsos tém dentro.
Para registar as ideias da historia a
professora pede a dois alunos para
distribuirem as folhas de registo.
Dé-se inicio a tiragem dos cartBes e
registo no quadro pela professora dos
contettdos dos cartdes. Os alunos
registaram nas folhas de registo.

A professora seleciona os alunos para
tirarem os cartbes e um a um vai
tirando o cartdo, mostra ao grupo e diz
0 que esta escrito.

Depois de tirados os cartdes a
professora pede aos alunos que
preencham o quadro da chuva de
ideias com caracteristicas a sua
escolha.

Em seguida deverdo preencher a outra
folna de registo da introducéo,
desenvolvimento e conclusdo da
historia para melhor estruturam as
ideias para a historia.

Depois de todos terem realizado a sua
tarefa individual, serd iniciada a
construgdo da historia.



A professora vai pedindo as ideias aos
alunos  aleatoriamente e  vai
escrevendo a historia no quadro.

A medida que a professora vai
escrevendo, os alunos escrevem no
caderno.

No final seré lida a histo6ria construida.



ANEXO 9

Guiao de Entrevista

Tema: As implicagdes que o novo programa de Lingua Portuguesa teve no

desenho curricular, na formacgéo continua e no Curso de Professores de 1° Ciclo do Ensino

Basico e a sua aplicabilidade nas escolas.

Objetivo:

Perceber de que forma o supervisor da Pratica Pedagdgica orienta 0s
alunos estagiarios do 2° semestre do mestrado de qualificagdo para a
docéncia — educacdo pré-escolar e ensino do 1° ciclo do ensino basico —

na preparacgdo das aulas de escrita.

Blocos Tematicos

Legitimagéo da entrevista

Experiéncia como orientador/supervisor

Aplicabilidade do novo programa de Lingua Portuguesa (em aulas tedricas)
Orientacdo da pratica pedagdgica (em estagio)

Validacdo da entrevista

Método de recolha de dados

Semiestruturada

Estratégia

As tematicas inventariadas dentro de cada bloco servem apenas de referéncia
para o entrevistador

Levar o sujeito a explicar e clarificar o mais possivel os seus pontos de vista,
as suas perspetivas, linguagem, termos e conceitos, a medida que for

elaborando as respostas e desenvolvendo o discurso

Tatica

Inicia-se sempre por uma questéo (estimulo) pois esta podera solicitar todas as

tematicas.



Bloco Tematico A: Legitimacéo da entrevista

Tépicos

Exemplos de
questdes

Observacdes

Obijetivos
Informar sobre o
objetivo da

entrevista, 0 seu
contexto e motivar o

entrevistado

Valorizar 0
contributo do

entrevistado.

Garantir a
confidencialidade e
0 anonimato das
do

discurso produzido.

respostas

Solicitar autorizagéo
para  gravar e

posteriormente

transcrever a
entrevista.
Agradecer a

participacao no

estudo.

da
entrevista e do
trabalho de

Objetivo

investigacéo.

Posicdo, estatuto e
papel do
entrevistado /

entrevistador.

Utilizacdo dos
resultados.

Importancia da
participacao do

entrevistado.

Deseja saber mais
alguma coisa acerca
deste trabalho?

Acerca da entrevista
necessita de algum
esclarecimento

adicional?

Existe algum ponto
que queira

clarificar?

Ha alguma questdo

que deseje colocar?

Importa-se que a
entrevista seja

gravada?

Importa-se que tome
algumas notas

adicionais?

Referir que se trata de um
estudo sobre a aplicabilidade
do novo programa de Lingua
Portuguesa

do

Professores do ensino basico

na formacdo

inicial Curso de
do 1° ciclo e continua e na

formagdo continua.

O entrevistado podera ter
alguma expetativa
(relacionada com o estudo)

que requeira clarificacao.

Colocar-se a disposicao para
esclarecer eventuais davidas.

A confidencialidade sera
garantida através da omissao
dos nomes dos sujeitos e dos
elementos que referirem que
néo

pretendem ver

divulgados.

Ap0s a sua transcricdo terei
todo o gosto em cedé-la.
Agradecer antecipadamente a
colaboracéo no estudo.



Bloco Tematico B: Experiéncia como orientador/supervisor

Objetivos

Conhecer o percurso
acadéemico do
entrevistado

enquanto orientador
de pratica

pedagogica.

Tépicos

Curso: licenciatura,
mestrado,
doutoramento, pds-

graduagdes. ..

Exemplos de
questoes

Qual a sua
formacéo
academica em
supervisdo
pedagogica?
Qual a sua

especializacao?

H& quantos anos
supervisiona aulas
de pratica

pedagdgica?

Observagoes

Com interrupcao
consecutivas

aproximadamente).

ou
(total




Bloco Tematico C: Aplicabilidade do novo programa de Lingua

Portuguesa (em aulas tedricas)

Objetivos

Tépicos

Observacoes

Conhecer as
adaptacdes/alteracd
es na formagéo
inicial do curso de
do

ensino bésico de 1°

professores

ciclo com a entrada
do novo programa
de Lingua

Portuguesa.

Cadeira teorica.

Processo de ensino

aprendizagem.

Adaptacoes/
alteracbes com o

Novo programa.

Exemplos de
questdes
Para além da
supervisdo da

pratica pedagdgica,
na formacéo inicial
e mestrado, leciona
outras unidades

curriculares? Quais?

Que enfoques
privilegia nos
contelldos  dessas
unidades

curriculares?

Centrando-se agora
nas competéncias de
escrita.  Considera
que 0 novo
programa de lingua
portuguesa implicou
abordar a
didatizacao das
aulas de escrita de

maneira diferente?

SO efetuar as questbes
seguintes, caso 0
entrevistado(a) lecione

alguma cadeira tetrica na
instituicdo em que exerce

funcGes de supervisdo.

Na do

entrevistado lecionar mais que

eventualidade
uma cadeira, formular a
questdo para cada uma das

cadeias.

Pergunta a colocar s6 na
da

primeira questdo deste bloco

hip6tese resposta a
ser na area da Didatica ou da

Metodologia da  Lingua

Portuguesa.



Bloco Tematico D: Orientagdo da pratica pedagdgica (em estagio)

Objetivos

Tépicos

Exemplos de

questdes

Observacoes

Perceber como ¢€
feita a orientacéo e
supervisdo de aulas

de escrita.

Modelos de
superviséo.

Encontro pré
observacao para

orientacdo de aula

Superviséo de aula

Qual o modelo de

superviséo que

utiliza?

De
orienta os alunos na
de

que  forma
planificacdo

aulas de escrita?

Quem seleciona as
matrize e 0s temas
para as

planificagcdes?

Na supervisdo de
aulas de escrita que
aspetos privilegia na
conducéo das

mesmas?

Para fazer o registo
da observacdo de
aula que
instrumentos

utiliza?

No caso de uma aula
de escrita., onde um

dos alunos omita um

Introducédo: Passando agora a

sua experiéncia enquanto

supervisora.

Grelhas estruturados, grelhas

de observacao, registo
informais. ..
Intervéem,  fica  passivo,

regista. ..




Encontro pos

observacao da aula

Diferencas

significativas (entre
alunos de
licenciatura e alunos
de mestrado) na
dinamizacdo  das

aulas de escrita

passo metodoldgico
ou cometa um outro

erro, como atua?

No encontro pds
observatério faculta
aos alunos as suas
notas de observacao
ou utiliza-as apenas
dar o

para lhes

feedback da aula?

Pense apenas na
Gltima aula de
escrita que
observou. Como
conduziu esse
encontro pos

observatorio?

Atendendo aos anos
em que exerce a
de

supervisora, quais as

funcao

alteracdes
significativas  (na
operacionalizacédo
das aulas de escrita)
que encontra entre
os alunos do 3° ano

da licenciatura e os



Orientacdo de aulas

de escrita a alunos

do 3° ano da
licenciatura em
Educacdo  Baésica

sem a cadeira de
MELP.

do 2°

mestrado?

ano de

Uma vez que os

alunos do 3° ano da

licenciatura em
Educacdo  Baésica
ndo tiveram a
cadeira de
Metodologia do

Ensino da Lingua
Portuguesa e
estagiaram durante
0 ano letivo
transato, de que
forma orientou esses
alunos numa aula de

escrita?



Bloco Tematico E: Validacéo da entrevista

Tépicos

Exemplos de

questoes

Observagoes

Objetivos
Recolher
informagéo néo
prevista ou néo

solicitada, mas que
se afigure
importante para o0
entrevistado.

Apurar a reacdo a

entrevista.

Concluir a

entrevista.

Aspetos importantes
ndo abordados e que

devam ser referidos.

Reacdo a entrevista.

Houve algum tdpico
que ndo tivesse sido
abordado ou que
considere necessario
aprofundar?

O que achou da

entrevista?

Agradecer mais uma vez a
participacao e disponibilidade
do entrevistado e valorizar o

seu contributo.




ANEXO 10

Transcri¢do do Inquérito por Entrevista aos Supervisores.

Supervisor 1 — N4o, estou esclarecida.

' Supervisor 1 — N&o, podemos comecar. (Risos)

Bloco Temaético A — Legitimacdo da Entrevista

¢oy[eqeJl 21sap Laa9e Bsi0d ewnbe srew Jages elass@ enuiuod ¢leuoloipe
oBdewlIo) BU 8 BNUIIUOI 8 0[21 ,T Op 021Se( 0UISU3 0P S310SSaj0.d 01UBWIJAIR|IS]
9p 0sIND 0Op [el1olul ordew.io) eu esanbinyiod enbul ap wnBje ap e11ssa%8U

ewe.Boad onou op apepljiqedljde e 81q0s 0pNn1sa WN ap as-ejed | LISIASIUS BP BIIDY



Supervisor 1 — Nao!

¢aealyLre|d
eJdianb anb ojuod

wnBje a1sI1x3

Supervisor 1 — Né&o!

¢4e20]02
alasap
anb ogisenb

ewnbBe eH

' Supervisor 1 — N4o, esteja a vontade.

cepeneub
eles
BISINGIIUD B

anb as-ejiodwi|

' Supervisor 1 — N&o. Faga como lhe der mais jeito.

¢sreuoloipe
sejou
sewnBje swo)

anb as-ejiodwi|



Qual a sua formacgdo académica em supervisdo pedagdgica?

Qual a sua especializacdo?

Bloco Tematico B — Experiéncia como Supervisor/Orientados

Supervisor 1 — Bem, eu comecei por tirar o bacharelato de 1° Ciclo
do Ensino Basico, ainda na altura do magistério. Uns anos mais tarde
fiz a Licenciatura em Ciéncias da Educacdo. Depois comecei a
orientar alguns estagiarios de 1° Ciclo, quando resolvi fazer uma
Pds-graduacao na area de Avaliagdo em Educag@o... (Pausa). Bem,
e como isso ndo me chegou, acabei por fazer o Mestrado de
especializacdo em Avaliagcdo em Educacdo. (Risos) Neste momento,
apesar de ja o ter tentado iniciado ha anos, encontrou-me a terminar
0 Doutoramento em Ciéncias da Educacdo na area de Historia da
Educacdo, e que o meu estudo incide na aprendizagem da linguagem
escrita, que como sabe € a minha grande paixao. Vamos la ver se é
desta! (Risos) (Pausa) Bem, mas a questdo era sobre a formacao
académica em supervisdo pedagogica... realmente... a inica coisa
especifica que tive nessa area foi durante o Mestrada em Avaliacao
em Educacdo na cadeira de avaliagdo do desempenho docente.

Supervisor 2 - Mestre.

Supervisor 1 — Acho que ja respondi a essa questdo na pergunta
anterior, mas as minhas areas de especializacdo debrucam-se mais
na planificacdo e avaliacdo dos alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico,
como sabe, em todas as areas... € na aprendizagem da leitura e
escrita desde a Educacdo Pré-escolar até uma proficiente
aprendizagem da linguagem escrita no 1° e 2° Ciclo do Ensino

Basico. Acho que me fiz entender!

Supervisor 2 - Supervisao Pedagdgica em Ensino do Portugués.




Ha quantos anos

supervisiona aulas de

pratica pedagogica?

Supervisor 1 —Bem, deixe-me ver, mas ja sao alguns... Tive 10 anos

na Escola do Magistério Primario e (pausa)... Ha cerca de 21 anos

que estou nesta casa. (Pensativa)




Bloco Tematico C — Aplicabilidade do novo programa de Lingua Portuguesa (em

aulas tedricas)

Supervisor 1 — Sim, como sabe, leciono as cadeiras de Metodologia
do Ensino da Lingua Portuguesa, Aquisicdo e Aprendizagem da
Linguagem Oral e Escrita e também Intervencdo em Contexto
Educativo que ja teve a denominacdo de Pratica Pedagdgica, mas

eles mudam tudo... (Risos).

Supervisor 2 - Sim. Linguistica, Didatica do 1° Ciclo, Didatica do

Portugués.

mestrado, leciona outras unidades
curriculares? Quais?

Para além da supervisado da pratica
pedagdgica, na formacao inicial e

Supervisor 1 — Vou-lhe entéo dizer em cada cadeira o que privilegio
mais. (Pausa) Comegando por MELP... Adoro transmitir as minhas
alunas ideias para desenvolverem com os seus alunos atividades de
escrita criativa e consequentemente os tipos de textos e as funcdes
da linguagem que devem trabalhar. O texto livro tem para mim
também de grande importdncia para 0S nossos alunos
desenvolverem o gosto pela escrita. Abordo nas minhas aulas de
MELP também a leitura e a compreensdo textual e, ainda, o
conhecimento explicito da lingua. (Pausa, pensativa) Claro que tudo
isto ndo € debitado (Faz sinais com os dedos de aspas) como teoria.
Todos estes temas sdo abordados nas aulas tedricas, mas com
exemplos praticos para que as alunas possam transpor o que ali
aprendem para a pratica ao longo dos estagios.

Agora temos... (Pausa) a cadeira de Aquisi¢cdo e Aprendizagem da
Linguagem Oral e Escrita. Nesta centro-me maioritariamente em
conteddos como a compreensdo quanto a funcionalidade e

convencionalidade que as criangas do Pré-escolar desenvolvem

Que enfoques privilegia nos contetidos dessas unidades curriculares?

relativamente a escrita e a leitura. (Pausa) Quer isto dizer, 0 que




Centrando-se agora nas

competéncias de escrita. Considera

gue o novo programa de lingua

portuguesa implicou abordar a

pensam, 0 que sabem as criangas do Pré-escolar quanto ao que é, em
que consiste e como se organiza o sistema da escrita em portugués.
E claro, o desenvolvimento da oralidade de um codigo oral
elaborado pelas criancas até aos seis anos de idade. (Respira fundo)
Por ultimo, na disciplina de ICE, sendo esta uma cadeira mais
tedrica, mas claro, tento desenvolver atividades praticas, privilegio
a construcdo de projetos, a planificacdo didria de atividades, a
aprendizagem diferenciada, a avaliacdo dessas atividades e também
a avaliacdo dos projetos que as proprias alunas constroem. (Pausa)
Considero que as alunas avaliarem 0s seus préprios projetos e
trabalhos ¢ a melhor forma de aprenderem... Erram, claro, mas

aprendem COm 0OS Seus erros.

Supervisor 2 - Depende. No caso da didatica, por exemplo, gosto de
apresentar exemplos praticos aos meus alunos de atividades que
podem desenvolver em contexto de sala de aula com os seus alunos.
(Pausa) Isto, para que os conteudos abordados figuem mais claros
para a sua aplicabilidade, pois a compreensao dos alunos de 1° ciclo

ndo € igual a nossa.

Supervisor 1 — Nao. (Risos) Mesmo com 0s programas anteriores ja
desenvolvi com as minhas alunas teorias e praticas desta natureza.
S&o conteudos e praticas em que acredito e observo resultados em
observacdo de estagios e que pretendo defender em tese de

doutoramento. (Sorriso)

Supervisor 2 - Houve aspetos que se mantiveram, outros que foram
alterados e outros, ainda, que foram didatizados pela primeira vez.
(Risos).




Qual ou quais 0s modelos de supervisao que utiliza?

De que forma orienta os alunos na

Bloco Tematico D — Orientacéo da Préatica Pedagogica (em estagio)

planificacdo de aulas de escrita?

Supervisor 1 — Como € 6bvio ndo utilizo apenas um cenario, como
Ihe chama Alarcdo, que deve ter na sua teoria. (Risos) Procuro
potenciar e integrar no acompanhamento de cada aluno os aspetos
positivos e que melhor me identifico de cada cenario. Valorizo
bastante o cenario personalista e humanista, pois cada aluno tem as
suas caracteristicas, atitudes e crencas e, claro, as suas opinides e eu
enquanto supervisora gosto de valorizar o saber dos meus alunos.
Claro que faco uso de outros como o clinico. Pois valorizo a
diferenciacéo, as pesquisas individuais e coletivas para poderem ser

melhores... (Pensativa) Proxima... (Risos)

Supervisor 2 - O que melhor serve ou 0os melhores que servirem o
propdsito tanto do supervisor, como o do colega com o qual se

trabalha.

Supervisor 1 — Oriento de acordo com 0s projetos que tém em maos,
seja os por eles desenvolvidos, seja os das escolas em que se
encontram a estagiar. Claro que tendo que as alunas coloquem em
prética as didaticas e atividades que trabalhamos em aulas tedricas,
mas acho que devem ser os alunos a desenvolver a sua planificacao,

eu apenas tenho o papel de 0s ajudar nesse processo.

Supervisor 2 - Bem, sabemos que os documentos reguladores da
pratica sdo o eixo que nos norteia. Cientes deste conhecimento,
procede-se a ajustes que sdo naturalmente necessarios a adequacéao
de cada turma e sempre que necessario a cada aluno, e é-0 muitas

vezes (risos).




Quem seleciona as matriz e 0s temas para as

Na supervisao de aulas de escrita que aspetos privilegia na

planificactes?

conducado das mesmas?

Supervisor 1 — N&o sou eu! (Risos) Cada aluno tem o seu método de
trabalho, aquele com que melhor se identifica ou se sente mais a
vontade. Por isso, 0s temas, mais uma vez, dependem dos projetos,
como ja disse... E as matriz cada aluno estrutura da forma que mais
Ihe agrada, claro que sugiro a colocagdo de alguns itens
fundamentais e que para mim sdo obrigatdrios existirem numa

planificacdo, mas a sua organizacao, fica ao critério de cada um.

Supervisor 2 - Ndo concordo que haja uma matriz para selecionar.
(Pausa) Obvio que existem pontos obrigatorios que as planificacdes
devem ter, mas cada aluno deverd fazé-lo da forma que achar
melhor, ou que melhor se organiza. Quanto aos temas para as
planificacGes, tenho a dizer que os temas acerca dos quais se produz
um escrito decorrem de discussdes variadas nos encontros de pré-

observacao.

Supervisor 1 — Bem, depende do ano de escolaridade, mas o que
mais valorizo quando um estagiario meu se propdem a desenvolver
uma aula de escrita é que esta esteja contextualizada com as outras
areas. A escrita faz parte do mundo e por isso, mesmo acho que uma
aula de escrita ndo deve cair de paraquedas (faz sinal com as maos
de aspas). Quero eu dizer com isto, por exemplo, se o professor
realizou uma atividade experimental, em que existem procedimentos
e instrucdes a seguir, ou mesmo no caso de uma receito, o professor,
a meu ver, e considero o mais correto e € iSso que incuto aos meus
alunos, poderéa aproveitar, digamos assim, para trabalhar com os
seus alunos o texto instrucional. (Pausa) Sim, é isso 0 que mais

valorizo. (Risos)

Supervisor 2 - Ndo é meu entendimento que as aulas de escrita
subjaza uma conducdo supervisiva especifica. (Pausa, pensativo)
Isto é, que se faca para o dominio da gramatica, por exemplo, e ndo

se faca para a escrita.




Para fazer o registo da observacéo de aula

No caso de uma aula de escrita, onde um

No encontro p6s

gue instrumentos utiliza?

dos alunos omita um passo metodoldgico

observatorio faculta aos

Ou cometa um outro erro, como atua?

alunos as suas notas de

observacao ou utiliza-as

Supervisor 1 — Normalmente efetuo registos informais. Nao tenho
propriamente uma grelha tipo onde vou colocando cruzinhas
(Risos). Pois, como ja disse, cada aluno é um aluno e todos
trabalham de maneiras diferentes, por isso acabo por levar um folha
apenas com cabecalho, onde coloco o nome do aluno, 0 ano, a escola
em que se encontra a estagiar e o respetivo ano letivo dos alunos
com que esta e vou tirando notas dos aspetos positivos e de alguns

que deverao ser melhorados.

Supervisor 2 - Todos os que me permitirem recolher e registar
informagé&o do decorrer dos trabalhos.

Supervisor 1 — N&o digo nada! (Risos) Néo digo nada, isto €, ndo
interrompo o estagiario. Ele continua e no final da observacao ou
posteriormente no entro de poés-observacdo faco-o perceber onde

deve melhorar.

Supervisor 2 - Nao concordo com a designagdo “cometer erro”. A
meu ver os alunos tomam opg¢des que podem, caso seja Necessario,

ser reajustadas, reformuladas e/ou adaptadas.

Supervisor 1 — N&o entrego as minhas notas aos estagiarios. (Abana
a cabeca a dizer que ndo) Normalmente leio-lhes o que registei
durante a observacdo. Depois em conjunto pegamos nas
panificacGes da aula observada e fazemos uma apreciacdo global,
onde dou algumas sugestbes para melhorar no futuro ou para

reformulacéo da dita planificacéo.

Supervisor 2 - Procedo de ambos 0s modos.




Pense apenas na Ultima aula de

Atendendo aos anos em que exerce a funcéo de supervisora, quais as

escrita que observou. Como

alteracdes significativas (na operacionalizacdo das aulas de escrita) que

conduziu esse encontro pos

encontra entre os alunos do 3° ano da licenciatura e os do 2° ano de

observatorio?

mestrado?

Supervisor 1 — Igual aos outros todos... (Risos) Em todos esses
encontros 0 meu objetivo no € criticar ou desmotivar os alunos. E
sim que eles consigam aprender e ser melhores do que no dia

anterior. (Risos)

Supervisor 2 - Como conduzo 0s outros, ndo me esquecendo da
especificidade que reveste cada dominio.

Supervisor 1 — Nenhumas! (Risos) Eu ja defendo ha muito algumas
das praticas aplicadas agora no novo programa de Lingua
Portuguesa. Claro que os alunos da licenciatura ainda nao tiveram
algumas cadeiras fundamentais do curso e que s6 as tém mais tarde
no Mestrado. Mas todos os meus alunos antes de irem para estagio
tém encontros de pré-observagao. Ai, mal ou bem... (Risos) eu
acabo por lhes transmitir alguns conceitos tedricos, assim, como
sugestdes de atividades praticas, seja para aulas de escrita, seja para
outras. Ou seja, quer eles queiram quer ndo, acabam por ter ali
comigo alguns conteidos que no ano seguinte lhes dou na cadeira
de MELP. Por isso, sinceramente, ndo vejo diferencas significativas

nos meus alunos. Claro que as ha... mas ndo a esse nivel!

Supervisor 2 - Os alunos do 3° ano ainda revelam um grau de
maturidade que me parece insuficiente, inclusivamente no
comportamento que adotam em sala de aula, muitas das vezes, eles
préprios, nas minhas aulas, ndo se calam. (Risos) Enquanto os do

mestrado ja sdo mais maduros e tem outra postura.




Uma vez que os alunos do 3° ano da licenciatura em Educacéo

Basica ndo tiveram a cadeira de Metodologia do Ensino da

Lingua Portuguesa e estagiaram durante o ano letivo transato,
de que forma orientou esses alunos numa aula de escrita?

Supervisor 1 — (Risos) Como j& disse, dou-lhes umas aulas
particulares da cadeira... (Risos) nos nossos encontros de pré-
observacao. O facto de ndo terem tido ainda a cadeira, que considero
fulcral para o seu desenvolvimento enquanto professores, ndo os
priva de desenvolverem atividades de escrita tdo espetaculares como
os alunos que ja tenham tido a cadeira. Apenas precisam de um

empurraozinho! (Risos)




Houve algum tépico que

O que achou da

tivesse sido abordado

nao

entrevista?

ou que considere

fundar?

necessario apro

Bloco Tematico E — Validacdo da Entrevista

Supervisor 1 — Nao!

Supervisor 1 — Bastante interessante. Acho que consegue atingir 0s
seus objetivos com ela. Claro que se precisar de mais alguma coisa
tem o meu namero! (Risos)
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