Universidade Portucalense Infante D. Henrique | Rua Dr. Anténio Bernardino de Almeida, 541
4200-072 Porto | Telefone: +351 225 572 000 | email: upt@upt.pt

Praticas de colabor

Cecilia Monteiro

Tese de Doutoramento em Educacao

Praticas de colaboragao e reflexao em contexto de forme

Orientacao: Professor Doutor Eusébio Machado
Julho, 2014

Cecilia Monteiro

@ ‘ @ UNIVERSIDADE PORTUCALENSE




Cecilia Monteiro

Praticas de colaboracao e reflexdo em contexto de

formacao inicial de professores — Um estudo de caso

Tese de Doutoramento em Educacéao

Trabalho realizado sob a orientacdo do Professatdd&usébio Machado

Julho, 2014






AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, desejo agradecer a todos aquglescom o seu saber, a sua colaboracéao,
€ 0 Seu apoio critico, dispuseram todo o seu tgmap@ me orientar, incentivar e apoiar no

decorrer de todo esse processo.

Estou especialmente grata ao meu Orientador, ee$dof Doutor Eusébio Machado, pelo

acompanhamento em momentos-chave.

Agradeco, ainda, a supervisora e a estagiaria @ueciparam nesta investigacdo, pela

disponibilidade e colaboracgéo.

Por dltimo, ndo posso deixar de manifestar 0 meecappelo constante apoio e incentivo da

minha familia e amigos.



Praticas de colaboracéao e reflexdo em contexto darfnacao inicial de
professores — Um estudo de caso

RESUMO

Esta tese consiste num estudo de caso sobre prateacolaboracdo e reflexdo
desenvolvidas num nucleo de estagio pedagdgicosd#gplha de francés, constituido por
uma supervisora e uma estagiaria, no contextordzafgio inicial de professores.

Partindo do principio de que a supervisdo pode titoinsse como uma atividade
colaborativa e reflexiva, pretendemos com estedestdentro de um referencial tedrico,
observar, analisar e interpretar praticas de codaldo e reflexdo, assim como verificar o
modo como estas poderdo contribuir para o desenwemio pessoal e profissional dos
professores estagiarios.

No atual quadro das politicas educativas, esta tieanaeveste-se de elevada
pertinéncia, na medida em que as praticas de calgdm e reflexdo poderédo ser instrumentos
valiosos para o desenvolvimento pessoal e profiakidos professores e, consequentemente,
para o desenvolvimento dos seus alunos, contribuasdim para a melhoria da qualidade do
ensino e da inovacgédo pedagogica.

As questdes levantadas, os objetivos desta inagdiigbem como o objeto de estudo
implicam a op¢do por uma metodologia de tipo qai@hid e interpretativo com base num
estudo de casoOs dados foram recolhidos através da observaéaeparticipante, da
entrevista semiestruturada e da analise de docomédpdra tratamento dos dados recorremos
a andlise de conteudo.

Os resultados permitem evidenciar que o semin&riorigntacdo pedagdgica escola
aparece como um potencial espaco para a pratiabarativa e reflexiva e consequentemente
para o desenvolvimento pessoal e profissional tadprofessora. Os dados obtidos ainda
sugerem que 0s encontros da pré-observacao e dabpéivacdo, do ciclo da superviséo,
criam oportunidades de praticas de colaboracaflexde entre a supervisora e a estagiaria,
através da problematizacdo emergente da planiicded aulas assistidas, das atividades
extracurriculares e da analise da pratica pedagdgic

Palavras-chave: Supervisdo, colaboracdo, reflexddormacéo inicial de professores,

desenvolvimento pessoal e profissional.
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Collaborative and reflective practices in the contet of initial teacher

training — a case study

ABSTRACT

This thesis consists of a case study about coldiver and reflective practices
developed in a teacher education group of Frenbfest) constituted by one supervisor and
one trainee teacher, in the context of initial keadraining.

Based on the paradigm that supervision can edtalibelf as a collaborative and
reflective activity, we aim with this study, withatheoretical framework, to observe, analyze
and interpret collaborative and reflective practjcas well as verifying how these may
contribute to trainee teachers’ personal and psajasal development.

In the current context of educationalipes, this issue is of high relevance to the
extent that collaborative and reflective practicas be valuable tools for teachers’ personal
and professional development and, consequently, tfwir students’ development,
contributing, thus, to the improvement of the guyadf teaching and pedagogical innovation.

Regarding the methodology employed, the aims of #®tudy correspond to the
definition of qualitative and interpretative resgmand the data were collected through non-
participant observation, semi-structured interveewd document analysis. For data processing
we used the content analysis.

The results have highlighted thdétte school seminar tutoring appears as a potential
space for collaborative and reflective practiced anonsequently for the future teacher’s
personal and professional development. The datasalggest that the pre-observation and
post-observation meetings, of the supervision ¢ywkate opportunities for collaborative and
reflective practices between the supervisor and trenee teacher, through the
problematization emergent of the planning assistaslses, extracurricular activities and the

analysis of pedagogical practice.

Key-words: Supervision, collaboration, reflection,initial teacher training, personal and

professional development.
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INTRODUCAO

“The rules of the world are changing. It is time tbe rules of teaching and teachers’ work to ckang
with them” (Hargreaves, 1994, p.3).

O século XXI trouxe grandes mudancas nos setoresot#éedade democratica,
originadas principalmente pela globalizacdo e psle®os de comunicacdo. Essas mudancas
refletiram-se na educacgédo, exigindo assim quesbsnsas educativos procurem respostas as
mais eficazes possiveis “(...) to improve performandaasic skills, and to restore traditional
academic standards on a par with or superior teettod competing economies”(Hargreaves,
1994, p.5).

Atualmente, em Portugal, as politicas educativgdamentaram mudancas educativas
“(...) que requerem um novo perfil de saberes e cténpis profissionais’ no sentido de
promover a eficacia, a inovacdo pedagogica e ooratiento da qualidade do ensino e das
aprendizagens. Como refere Perrenoud, “il est detbo, aujourd’hui, de se soucier de
I'efficacité, de l'efficience, de la qualité de dfécation scolaire” (1999, p. 4).

O conceito de qualidade do ensino é polissémigtvelee um conjunto de fatores. Para
Ponte, Januério, Ferreira e Cruz:

Um professor que ndo acompanha o progresso do sabeseus dominios de ensino, que ndo procura
conhecer os meios didacticos a sua disposicaon@pielesenvolve as suas competéncias profissionais,
organizacionais e pessoais, dificilmente pode zaalum ensino de qualidade ou dar um contributo
positivo a comunidade educativa onde se insered(306).

Efetivamente, é visivel a influéncia que as atuaiglancas sociais estdo a ter na
sociedade, na educacédo e nas escolas. Neste ogrgagsou a exigir-se mais aos atores
educativos, nomeadamente aos professores. Comnolaublay, “continuing calls for raising
standards of student learning and achievement hawefocused national policies upon the
quality of teachers and their teaching in classgi¢h999, p.62).

De facto, € impossivel falar em qualidatke ensino, sem falar da formacédo de

professores, questdes que estao intimamente ligadas

! (Alarcdo, Freitas, Ponte, Alarcéo e Tavares, 199,
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E nesta perspetiva que a formacéo de gsofes e mais especificamente a superviséo
constitui uma questao prioritaria e de grande p&ntiia em toda a problematica educativa.

Segundo Alarcédo e Roldao, “a relevancia do procssgervisivo € muito grande e
quase unanimamenteeconhecida A Supervisdo tem um papel securizante. E mesmo
considerada fulcral no processo de formagédo” (20086). A sua importancia no
desenvolvimento pessoal e profissional dos professmo ambito da formacao inicial de
professores, € realcada no documento de traball@pdselho de Reitores das Universidades

Portuguesas sobre a formacéao de professores ngyRlaie Hoje:

A formacédo de um professor esta longe de acabfmrmacao inicial, sendo esta, no entanto, uma etapa
fundamental porque perspectiva e orienta muito daysso posterior. Tal s6 sera possivel se a
formacdo inicial do professor for suportada por wbda formacao ética, cultural, pessoal e social

(Ponte, Januario, Ferreira & Cruz, 2000, p.13).

De facto, como afirma Névoa, ndo é possxistir “ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacao pedagdgica, sem uma adedaadacdo de professores” (1992,
p.9). Neste contexto, a mais recente legislacaduhistério da Educacéo, o Decreto-Lei

n°220/2009 de 8 de Setembro vai no sentido deedppsta a estes desafios:

O desafio da qualificagdo dos Portugueses exigecorpo docente de qualidade, cada vez mais
qualificado e com garantias de estabilidade, estamdjualidade do ensino e dos resultados de
aprendizagem estreitamente articulada com a qdalida qualificacdo dos educadores e professores.

Deste modo, a supervisdo, no ambito dadgéo inicial, tem um papel relevante na
formacao profissional dos futuros professores. @@ entdo, evidente a necessidade de
desenvolver novas competéncias nos professoresr@spanderem aos novos desafios da
escola e a complexidade das suas funcoes.

Perante este cenario questiona-se: qaadgpprofessores devera a formacao inicial de
professores formar para fazer face a complexidaés alteracdes sentidas pela sociedade
atual? Perrenoud sublinha que a formacdo de poyéssdem de acentuar trés aspetos
fundamentais: a pratica reflexiva, a inovacao ®a@peracdo:“Quelles lecons faut-il en tirer
pour la formation des enseignants ? Il convientaggment d’accentuer leur préparation a
une pratique réflexive, a I'innovation, a la coggé&m” (1999, p.1).

A formacéo devera, entdo, incutir aos futuros mwdees “ferramentas”, como saberes-
fazer, a autoanalise e a experimentacdo, que fgarore® seu desenvolvimento pessoal e
profissional “(...) de modo a poderem em seguidavariinos seus alunos o mesmo leque de
qualidades” (Delors, 1996, p.162). Como defendeeiReud:

14



(...) il importe que la formation développe les cafgac d’autosocioconstruction dehdbitus des
savoir-faire, des représentations, des savoirepsainnels. C’est un rapport a sa pratique et,ausei
posture d’auto-observation, d’autoanalyse, de eisguestion, d’expérimentation (1998, p.13).

Também o Ordenamento Juridico da Formalgd’rofessores (1989) indica que a
formacdao inicial de professores tem como um doxcymais objetivos “a formacgéo pessoal e
social dos futuros docentes, favorecendo a adopedatitudes de reflexdo, autonomia,
cooperacao e participacao (...) (art.7°).

Nesta perspetiva, torna-se imperativo tormaacéo inicial de professores que promova
o trabalho colaborativo e a reflexdo, ndo sé patasenvolvimento pessoal e profissional dos
futuros professores, como para a melhoria das uandizagens e da qualidade do ensino.
Como referem Alarcéao e Roldao, “ (...) tal como a&tmia, também a actividade supervisiva
nao pode ser uma ‘ilha isolada™ (2008, p.60).

Em suma, os paradigmas da colaboracdo e da refley@iwam uma nova forma de
perspetivar o processo supervisivo, assim comdefiréicdo do papel do supervisor.

De facto, este processo pressupde um trabalho araetalm e reflexivo entre os
supervisores e 0s professores estagiarios, numgestonjunto de compreender e encontrar

solucdes e estratégias para situacdes complexassdw e para a melhoria da sua qualidade.

15



Objetivos do estudo

Objetivo geral:

Das constatacGes anteriormente referidas nasceobtema que se propde investigar:
“De que modo a formacdo inicial de professores deseive competéncias para a
colaboracéo e reflexdo?”

Para dar uma resposta a esta problemadierionAmos um determinado contexto
educativo, estudamos os seus atores e recolhemos da seu meio natural.

Durante a nossa presenca no terreno, aqe®rréu no ano letivo 2012/2013,
participaram na investigacdo uma supervisora e estagiaria de um nucleo de estagio
pedagogico da disciplina de francés.

Objetivos especificos

Neste contexto, formulamos trés objetivos prinsippie sao no fundo as questbes de
pesquisa deste estudo de caso:

= Em primeiro lugar, pretendemos analisar e intéaprpraticas de colaboracdo e de
reflexdo e o0 modo como estas se concretizam e @wollentro de um ndcleo de estagio
pedagdgico;

= Em segundo lugar, queremos verificar em que mediti@abalho colaborativo e a
reflexdo, entre todos os atores do nucleo do esgagilagogico, poderdo tornar-se recursos
importantes no desenvolvimento pessoal e profiaidos futuros professores e das suas
praticas pedagdgicas;

= Em terceiro lugar, e por ultimo, temos como obettompreender em que medida os
diarios reflexivos, em contexto de estagio pedagggpromovem a pratica reflexiva, a

melhoria da pratica pedagdgica e o desenvolvimeedsoal e profissional dos estagiarios.

16



Estrutura da tese

Estruturdmos a tese em duas partes distintas, mizasandissocidveis uma da outra, e
de acordo com uma sequéncia que consideramos Bgmarente.

Na —Introducéo - apresentamos o ambito do trabalho, delineamos jesivals deste
estudo e a estrutura da tese.

Na primeira parte apresentamos o0 enquadramentécdeéompreendido por seis
capitulos. Estes capitulos incidem na fundamentagdocontextualizacdo teorica-
epistemoldgica fundamentais para a compreensacada mterpretativa correspondente a
terceira parte do estudo.

Nos primeiro e segundo capitulofermacéo de professoreg Formacaoinicial de
professores partimos do pressuposto que € imprescindivel fommaacéo de professores que
promova a eficiéncia, a inovacéo pedagdgica e tiorainento da qualidade do ensino e das
aprendizagens.

No terceiro capitulo Eoncecdes e préaticas de supervisdotentamos compreender 0s
varios conceitos, praticas e novas tendéncias pkergsdo numa analise aos varios modelos
supervisivos possiveis. Apresentamos, igualmem&encapitulo as competéncias e funcdes
do supervisor no processo supervisivo, assim camctds da supervisao.

No quarto capitulo A colaboragédo na formacédo de professorestentamos entender
0 conceito e 0 processo da colaboragdo e com@edeser uma estratégia poderosa para a
promocao do desenvolvimento pessoal e profissidogirofessor. Identificamos também as
varias formas de colaboracdo e os eventuais prelleandificuldades numa investigacao
colaborativa.

No quinto capitulo -A reflexdo na formacao de professores procuramos aprofundar
conceitos e métodos de reflexdo e evidenciar agémeia da reflexdo como modelo de
formacéo.

No sexto capitulo —Portfolios” reflexivos — procuramos compreender o “portfolio”
reflexivo, e mais concretamente, o diario reflexiszomo estratégia pedagogica significativa
no desenvolvimento do processo da reflexividadgmasomo no desenvolvimento pessoal e
profissional do futuro professor.

Na segunda parte expomos 0 nosso estudo empioogreendido por trésapitulos.
Assim, no sétimo capitulo © enquadramento metodologice enunciamos a metodologia

de investigacao utilizada no nosso estudo e digagtio que nos levou a empreendé-la. De
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seguida explicamos as razfes da adoc¢do do estuckisdecomo estratégia de investigacao,
identificando a tipologia utilizada, e indicamos @ssas preocupacles relativamente as
questbes da validade e fiabilidade e as suas iagiles no estudo. Prossegue-se uma
descricdo pormenorizada das técnicas que foranasiggda a recolha de dados, assim como
do tratamento da informagé&o da respetiva recolldades. Por fim, segue-se a caracterizacao
dos participantes deste estudo e da respetivaaescol

No oitavo capitulo Apresentacdo e analise dos resultades procedemos a parte
interpretativa do estudo, a partir do qual, nutmpito momento, é feita uma breve referéncia
aos seminarios de orientacdo pedagodgica, assim eomdentificacdo e interpretacdo das
categorias e subcategorias do estudo. Postericgna@nésentam-se e analisam-se os dados,
organizando-os em cinco categorias previamentaidaf para a analise de conteudo. A
apresentacao dos resultados € acompanhada potosxdas notas de campo, das entrevistas
e do diario reflexivo da estagiaria que procurarengalificar, explanar e articular a analise
dos dados.

No nono capitulo Biscussao dos resultados procedemos a discusséo dos resultados.
Esta é acompanhada por diferentes referénciasdspde modo a que possam contribuir para
a interpretacdo da problemética em estudo.

Por fim, nasonsideracgdes finaisecemos algumas conclusodes e reflexdes, com base na
analise interpretativa anterior, de modo a respoads objetivos e as questdes do estudo. O
capitulo termina com uma breve sintese dos comdiligmos da investigacdo que devem ser
encarados no contexto das limitacdes proprias desinto desta natureza, mas que poderao

servir como ponto de partida para futuros estudos.
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12 PARTE — ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO 1 — FORMACAO DE PROFESSORES

1.1. A relevancia da formagcdo enquanto processo d#esenvolvimento

pessoal e profissional

Garcia define formacao de professores como:

A area do conhecimentos, investigacao e de praptefaicas e praticas que, no ambito da Didatica e
da Organizacéo Escolar, estuda os processos atlagéguais os professores — em formacao ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equigm experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimerdogaténcias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do easino, do curriculo e da escola, com o objectivo
de melhorar a qualidade da educacéo que os alecelsem (1999, p.26).

Medina e Dominguez consideram a formacéo de parEessomo:

A preparacdo e emancipacao profissional do doqeari realizar critica, reflexiva e eficazmente um
estilo de ensino que promova uma aprendizagemfis@iiva nos alunos e consiga um pensamento—
accdao inovador, trabalhando em equipa com os cofega desenvolver um projecto educativo comum
(cit. por Garcia, 1999, p. 23).

Neste sentido, a formacdo de professores represemi@ area importante da
investigacdo educacional, através da qual “a Diciattervém e contribui para a melhoria da
qualidade do ensino” (Garcia, 1999, p.23).

Nesta ordem de ideias, também Gimeno defende qimneacdo de professores
representatima das pedras angulares imprescindiveis em qualguéativa de renovacao
do sistema educativgcit. por Garcia, 1999, p.23).

Flores e Simdo defendem igualmente que a impodama formacdo e do
desenvolvimento profissional € reconhecida “(...) oaimm dos elementos determinantes no
contexto das mudancas em educacao no sentidowde ekepadrdes de ensino e de melhorar
os resultados dos alunos numa sociedade econonmtaceda vez mais competitiva” (2009,
p.8).

Atualmente, a aposta na formacdo de professoregjuanto processo de
desenvolvimento pessoal e profissional €, no quaa® politicas educativas, de grande
pertinéncia e tem um papel decisivo.

Efetivamente, no ambito da educacdo, o0 conceitodegenvolvimento pessoal e

profissional assume uma especial relevancia umguweZ (...) procura promover a mudanca
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junto dos professores, para que estes possam rcespeanto profissionais — e também
como pessoas” (Marcelo, 2009, p.15).
Nesta perspetiva, Marcelo refere que o conceitedenvolvimento profissional:

tem vindo a modificar-se durante a Ultima décadads essa mudanga motivada pela evolucdo da
compreensdo de como se produzem os processos @wapga ensinar. Nos Ultimos tempos, tem-se
vindo a considerar o desenvolvimento profissiomaine um processo a longo prazo, no qual se
integram diferentes tipos de oportunidades e e&peias, planificadas sistematicamente para promover
o crescimento e desenvolvimento do docente. Detender-se o desenvolvimento profissional dos

professores enquadrando-o na procura da identigeafessional, na forma como os professores se
definem a si mesmos e aos outros. E uma constadm&a profissional, que evolui ao longo das suas

carreiras (2009, p.7).

Também Alarcdo e Rolddo sublinham que @tudes realizados sobre o
desenvolvimento profissional definem o mesmo compmcesso de mudanca conceptual,
numa légica de desenvolvimento de adultos, em gtogede natureza construtivisto-
sistémica, interactiva, epistemologicamente funddata e metodologicamente apoiada em
contextos de formacaoinvestigacao-accao” (20035).

Neste sentido, poder-se-a dizer que “ (...) esta argimuma nova perspectiva que
entende o desenvolvimento profissional docente (na)tjual se baseia “no construtivismo, e
ndao nos modelos transmissivos, entendendo que fespom € um sujeito que aprende de
forma activa ao estar implicado em tarefas conere& ensino, avaliacdo, observacdo e
reflexdo” ( Marcelo, 2009, p.10).

Ora, nesta ordem de ideias, poder-see thmbém que a constru¢do do conhecimento
profissional e a do conhecimento pessoal sdo ambessociaveis, uma vez que o professor
ao crescer e desenvolver-se como profissional,éanmbesta a fazer como pessoa.

Assim, a evolucdo enquanto professor wataralém da aquisicdo de conhecimentos e
de saberes técnicos. Pressupde também um creszicogmitivo, emocional e pessoal.

Como defend&dvoa, “a formagdo ndo se constréi por acumulacko clirsos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim atravésdeabalho de reflexividade critica sobre
as préaticas e de (re)construcdo permanente de demdidade pessoal. Por isso é téo
importante investir a pessoa e dar um estatutalaer sla experiéncia” (1992, p.13).

Poderemos, entdo, definir desenvolvimgrdssoal como a tematica que abrange os
diversos conhecimentos, conceitos e técnicas ogladdbs ao desenvolvimento do potencial

humano.
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Em suma, o desenvolvimento pessoal é, aojedia, cada vez mais valorizado e o
proprio Ministério da Educacdo considera que é domehtal na formacgdo integral do
professor.

Nesta ordem de ideias, N6voa sustenta que:

(...) a formacéo de professores pode desempenharapet importante na configuracdo de uma "nova"
profissionalidade docente, estimulando a emergémgauma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organizacional no das escolas. A formacdo de professores tem
ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento péssonfundindo "formar" e "formar-se", néo
compreendendo que a logica da actividade educaéimasempre coincide com as dindmicas proprias
da formacéo (1992, p.12).

1.2. Formacao de professores em contexto de mudanca

Durante o século XIX, e principalmente no século, ¥ofnou-se “(...) cada vez maior a
exigéncia social e econémica de uma méo-de-obralifigada”, ou pelo menos instruida ao
nivel da escrita, leitura e calculo” (Garcia, 19992).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), intmidiai em 1986, assume um papel
disciplinador no que respeita a formacdo de profess na medida em que exige uma
qualificagcdo profissional superior para o exercétdodocéncia no 1°, 2° e 3° ciclos do ensino
basico e ensino secundario. Tanto a qualificacdooca profissionalizagdo dos docentes
vieram trazer uma consolidacao da sua identidaafespional.

Neste sentido, como argumenta Ponte:

A experiéncia de varias décadas de formacdo degmmfes em Portugal e a investigagdo educacional
(tanto no nosso pais como no estrangeiro) mostnagnegta formacdo ndo se pode reduzir a sua
dimensdo académica (aprendizagem de conteludosizadas por disciplinas), mas tem de integrar
uma componente pratica e reflexiva. SO esta conmpengermite o reconhecimento dos principais
caminhos a percorrer no contacto com o terreno rdéicp profissional e faculta experiéncias de
formacéo que estimulam a mobilizacdo e a integrdg&aconhecimentos e problematicas por parte dos
formandos e proporcionam o desenvolvimento da apacidade de compreensdo do real através da
observacéo e da intervencéo (1998, p.8).

Efetivamente, tem-se assistido nas ultimas décaddteracdes de fundo nos modelos
de formacdo. O modelo de educacdo profissionaézamaseado no racionalismo técnico
(termo denominado por Schon em 1987), foi abrirgjzago a uma epistemologia da pratica
gue tem como ponto de referéncia a competénciaceitie a boa pratica profissional: a

racionalidade critica. Consideramos, no entante, egies modelos ndo sdo incompativeis,
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diferindo na sua racionalidade, mas antes apresesdpetos comuns e completam-se. Como
sublinham Alarcéo e Tavares, “ (...) nenhum paradigm&ormacéo de professores pode por
si sO constituira resposta,pois 0 processo de supervisdo € algo de mais (atb”por
Alarcéo, 1996, p.92).

De facto, a literatura sobre modelos de formacaufigsional confronta-nos com
algumas abordagens. A este respeito, Wallace aypeesees grandes modelos (cit. por
Alarcéo, 1996, p.94):

1. O modelo de “mestria”:

Neste modelo, o formando aprende “imitando as ¢ésnempregues pelo professor
mais velho, mais experiente e perito na sua pagisseguindo as suas instrucdes e conselhos.
A mestria no oficio € passada de geracdo em gér@gfaocao, 1996, p.95). Esta perspetiva
de formacdo, em que o mestre detém o saber quanitaraos futuros professores, “parte de
principios rigidos, da imutabilidade da sociedadem considerar a efemeridade do

conhecimento e o desenvolvimento nas areas de daberofissdes” (Alarcdo, 1996, p.95);

2. O modelo da ciéncia — l6gica de racionalidadatdica e técnica. Neste modelo:

preconiza-se a resolucdo dos problemas de ensiaeéatda aplicacdo directa da investigacdo. O
conhecimento prético de algo é, segundo este moaedplicacdo dos meios adequados aos objetivos
propostos. Os resultados do conhecimento cient$ficoapresentados ao formando pelos peritos nessas
areas e espera-se que este aplique os resultadosdagacao a pratica (Alarcdo, 1996, p.95);

3. O modelo reflexivo — epistemologia da praticsumindo uma vertente investigativa
e que se rege pelos pressupostos da teoria consteue desenvolvimentalista. Schén chega
ao conceito dartistry, “competéncia artisticaue:

(...) consiste na capacidade de lidar com as sitsaig@eterminadas da pratica, como se manifesta na
actuacdo dos bons profissionais. Esta competéngia&xercicio da inteligéncia, uma espécie de saber
a arte de implementar, de improvisar, de estrutumaproblema, de ensinar. Ela ndo pode ser ensinada
mas pode ser “treinada”, na acepcao de treinadalausnteriormente (Alarcéo, 1996, p.96).

Ora, Schon sustenta que o modelo da ciéncia “ (st ea base da atual crise das
profissdes” (cit. por Alarcéo, 1996, p.96). Eleatefe que a universidade coloca a ténica no
racionalismo técnico e que por isso existe um gramelsfasamento entre 0 que procura
ensinar e as situagdes que se deparam aos fornengoética.

Nesta ordem de ideias, também Alarcdo sublinha teque acontece é que a
universidade se demite da sua funcdo de ajudamo @ relacionar teoria e pratica e a saber

servir-se do seu poder para com ele resolver pra@sepraticos e, nessa actividade,
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aprofundar e consciencializar o seu saber” (199%)pA mesma autora sublinha ainda que
“outra parte das duvidas sobre a capacidade dasrsitiades formarem bons profissionais
podera residir em abordagens de ensino que piismiteg@ racionalismo técnico e coloquem
demasiada énfase no paradigma da ciéncia apliqd®®6, p.26). O tal “choque com a
realidade” como € muitas vezes referido nos estgmpdagogicos, “ (...) ndo resulta, segundo
alguns estudos, de caréncias no dominio do conkatinprofissional, mas sobretudo do
confronto entre duas culturas profundamente digegs@m muitos casos, conflituantes: a da
instituicdo formadora e a dos contextos de trabigilarcéo & Rold&o, 2008, p.38).
Nesta perspetiva, Ponte refere igualmente que:

A competéncia do professor ndo se constroi porpasicdo, mas por integragdo entre o saber
académico, o saber pratico e o saber transverspiatica pedagogica ndo deve ser independente do
resto do curso. Antes pelo contrario, deve ser mggrada como o momento, por exceléncia, da
integracdo de saberes e a ponte entre dois munggsnq seu conjunto e nas suas interrelacdes,
constituem o seu enquadramento formativo institaico mundo da escola e 0 mundo da instituicao de
formacéo inicial. E muito mau para o desenvolvirngrgssoal e profissional do professor quando estes
dois mundos se desconhecem ou contradizem (1998, p.

Sendo assim, Schon defende que “ (...) ao reveregews curriculos, as escolas que
formam profissionais devem incluir uma forte congmte de pratica acompanhada de
reflexdo que ajude os formandos a desenvolver pe@mcia necessaria para operarem em
situacOes de incerteza e indefinicdo” (cit. porrédm, 1996, p.26).

Ora, como podemos constatar, reequacionar a foonalg professores passa
igualmente pelo redimensionamento cooperativo easreuniversidades e as escolas. A
consolidacdo de um novo paradigma que contrarie wvs@ tecnicista do ensino passa
também pela formacao inicial de professores assemtea supervisdo reflexiva. Novoa
denuncia que “a logica da racionalidade técnicaeag@sempre ao desenvolvimento de uma
praxis reflexiva” (1992, p.26

Nesta linha de pensamento, a emergéncia de umalageon critico-reflexiva, na
formacdo de professores, torna-se imprescindivel.

1.3. Que concecdes e competéncias para uma formagho professores de

qualidade no contexto atual?

Segundo Day, “teaching is a complex process, tegchakes place in a world
dominated by change, uncertainty and increasingptaxty” (1999, p.21), e por isso “as
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instituicbes véem-se confrontadas com a necessakadafrentar novos desafios na formagéo
de professores” (Ponte, 2000, p.4).

De facto, numa sociedade em constante mudanca, @QuUEsso, se mostra insegura e
instavel, urge perspetivar uma formacao de professgue promova a eficacia, a inovacao
pedagogica e o melhoramento da qualidade do easias aprendizagens.

Ponte, Januério, Ferreira e Cruz consideram que:

o desempenho de qualidade n&o resulta apenas doidala certos conhecimentos e da sua articulacéo
em acgao, mas € o rosto visivel de uma competgersioal, global, interactiva, de natureza ecolggica
caracterizada ndo tanto pela presenca de deterosin@lementos, mas sobretudo pela sua
interactividade e pela sua capacidade de mobilz&ga situagdo, isto €, na interaccdo com 0 meio
ambiente (2000, p.8).

Ora, para melhorar a qualidade da educacédo, segurdatorio da UNESCO da

Comisséo Internacional sobre a Educacao para tos€xl, Delors sublinha que:

(...) é preciso, antes de mais nada, melhorar o temoento, a formacdo, o estatuto social e as
condicdes de trabalho dos professores, pois eétgmoderdo responder ao que deles se espera se
possuirem os conhecimentos e as competénciasakidagies pessoais, as possibilidades profissi@nais

a motivacao requeridas (1996, p.153).

Assim, em face dos aspetos referidos, coloca-seiestd@p: que tipo de formacao
implementar? Delors refere que “ (...) tendo em camtpapel do futuro professor no
desenvolvimento da personalidade dos alunos, est@afdo devera incidir sobretudo nos
quatro pilares da educacéo: aprender a conheaendsgy a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser” (1996, p.159).

Deste modo, a formacao de professores deve:

(...) inculcar-lhes uma concepcédo de pedagogia @mesdende o utilitario e estimule a capacidade de
guestionar, a interacdo, a analise de diferenEgdses. Uma das finalidades essenciais da fornaggao
professores, quer inicial quer continua, € deservaleles as qualidades de ordem ética, inteleetual
afetiva que a sociedade espera deles (Delors, pIER).

Na opinido de Novoa,

a formacédo deve estimular uma perspectiva critfiexiva, que forneca aos professores os meios de
um pensamento auténomo e que facilite as dinandieaaito-formacao participada. Estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho lreiativo sobre 0s percursos e 0s projectos gepri
com vista a construcao de uma identidade, que lééanuma identidade profissional (1992, p.13).

A este respeito também Garcia chama a atencdoapakcessidade de incluir nos
programas de formacdo de professores “conhecimemm®peténcias e atitudes que

permitam aos professores em formacdo compreendeoraplexas situacdes de ensino”
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(1999, p.91), isto é, desenvolver neles atitudeshetura, tolerancia, aceitacdo e respeito
pelas diferengas individuais e de grupo.

Nesta linha de pensamento e em funcédo da comptexiia processo de aprendizagem,
da crescente heterogeneidade dos publicos escela@@snultiplicidade das funcdes e tarefas
gue o professor tem hoje em dia, este deve estaidmule novas competéncias para um
adequado desempenho profissional. Como é refeadmoumento da UNESCO,

A educacédo deve transmitir, de fato, de forma naaeigficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pe&o as bases das competéncias do futuro.
Simultaneamente, compete-lhe encontrar e assinalaeferéncias que impecam as pessoas de ficar
submergidas nas ondas de informacgdes, mais ou neédimeras, que invadem os espacos publicos e
privados e as levem a orientar-se para projetatedenvolvimento individuais e coletivos. A educagéo
cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mocowhplexo e constantemente agitado e, ao
mesmo tempo, a blssola que permita navegar aulal@¢Delors, 1996, p.89).

Nesta ordem de ideias Ponte defende que:

Estamos muito longe do tempo em que era defenséaeatar o professor como pessoa que “sabe umas
coisas” e que domina umas trés ou quatro técnea@sgs transmitir a uma classe. Um professor € hoje
um profissional com uma dupla especializacdo — emhecimentos cientificos de base e em
conhecimentos e competéncias de indole educaditd@s, p.11).

Uma posicao idéntica € assumida por Alarcdo e Radafirmarem que:

A concepcdo de ensino como actividade profundansttada e contextualizada tem implicacdes ao
nivel da formacgédo de professores, pois requer wfispional dotado de uma inteligéncia pedagodgica,
multidimensional e estratégica, e de capacidadiexired e auto-reguladora. Reclama um professor que
se afaste da tradicional dicotomia entre a tecagratica e corporize a no¢do de teoria pratide@ofia
pratica, como epistemologia que deriva da pragfiexiva (Schon, 1983), integra e recria os midspl
saberes fundadores do saber profissional dos parfess pelas interaccdes que, no acto de enserar, b
como nos momentos de peri e pds-execucdo se estabrelentre o saber, as pessoas e 0 contexto
educativo (2008, p.16).

Além disso, Ponte sublinha igualmente que:

(...) a preparagéo profissional ndo se reduz a unatmim de conhecimentos de diversos dominios. Na
sua pratica educativa, o professor tem de ser cdagir e, muitas vezes, de agir em situacdes de
grande pressdo. Podemos diaecthave da competéncia profissional é a capacidi@equacionar e
resolver — em tempo oportuno — problemas da pr4ticdissional Isso exige ndo sé competéncias
tedricas e competéncias praticas mas também conepetéa relacao teoria-pratica (1998, p.4).

Ora, este processo de mudanca na formacéo de spEesexige a reconceptualizacao
do professor, dos seus saberes e das suas fuped@gjue ele construa saberes-fazer que o
ajude a enfrentar novas situacdes. Como sustentanPed, “il importe donc que la
formation prépare, d’une certaine maniére, a deveson propre superviseur ”, interlocuteur

a la fois bienveillant et exigeant ” (1998, p.11).
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Neste sentido, Freire refere alguns saberes funitaimex pratica educativo-critica ou
progressista e que, por isso mesmo, devem ser Utlm#teobrigatorios a organizagao
programatica da formacdo docente. Para este aét@réciso, sobretudo, “ (...) que o
formando, desde o principio mesmo de sua expeaiéfirimadora, assumindo-se como
sujeito também da producdo do saber, se converfgatidamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimentanas criar as possibilidades para a sua producacsaa constru¢ao”
(1997, p.12).

Esse facto é também mencionado por Delors no datonda UNESCO:

O professor deve estabelecer uma nova relagdo uem gstd aprendendo, passar do papel de “solista”
ao de “acompanhante”, tornando-se ndo mais algugamtrgnsmite conhecimentos, mas aquele que

ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e@sgber, guiando mas ndo modelando os espiritos, e
demonstrando grande firmeza quanto aos valoresafnedtais que devem orientar toda a vida (1996,

p.155).

Além disso, N6voa considera que :

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de sud® conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade criticaesals praticas e de (re)construcdo permanente de um
identidade pessoal. Por isso é tdo importante fimgepessoa e dar um estatuto ao saber da expiarién
(1992, p.13).

Esta posi¢do € corroborada por Edmund ao sublmim&cessidade de que a formacgéo
de professores “(...) contribua para que os professam formac&o se formem como pessoas,
consigam compreender a sua responsabilidade nowbdgenento da escola e adquiram uma
atitude reflexiva acerca do seu ensino” (cit. parda, 1999, p.80).

No dizer de Ponte:

(...) o ensino é mais do que uma actividade rotinaide se aplicam simplesmente metodologias pré-
determinadas. Trata-se, simultaneamente, de unvédade intelectual, politica e de gestdo de pessoa

e recursos. Torna-se necessaria a exploracdo ntmsta pratica e a sua permanente avaliacdo e
reformulacao (Ponte, 2002, pp.1-2).

Neste conjunto de contetddos ou principios, que rdegstar presentes em qualquer
programa de formacdo de professores, destaca-seémana importancia atribuida ao

professor enquanto pessoa/protagonista. Como defemate:

(...) os professores devem assumir-se como 0s paiiscipotagonistas do seu processo de formacéo e
desenvolvimento profissional é dizer que eles assunmiciativas, desenvolvem os seus projectos,
avaliam o seu trabalho, ligam a pratica com adedniata-se de uma transformacgao que envolve novas
aprendizagens e novas praticas profissionais, ataetsido uma nova atitude profissional (1998, p.13)
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Também Noévoa partilha a mesma opinido afirmando “gaeprofessores tém de ser
protagonistas activos nas diversas fases dos paxeate formacdo: na concepcado e no
acompanhamento, na regulacéo e na avaliacao” (p9=D.

Juntamente com o conteudo ou principierart o professor surge também como um
investigador, aquele que investiga a sua pratidaccAo sustenta que “ (...) todo o bom
professor tem de ser também um investigador, deemdo uma investigacdo em intima

relacdo com a sua funcéo de professor” (cit. potd?@002, p.2). Pelas suas palavras:

Realmente ndo posso conceber um professor queengioestione sobre as razfes subjacentes as suas
decisdes educativas, que ndo se questione perameaesso de alguns alunos, que néo faca dos seus
planos de aula meras hipoteses de trabalho a e@mfisu infirmar no laboratério que é a sala de,aula
gue nao leia criticamente os manuais ou as prapdgiacticas que lhe sao feitas, que ndo se guestio
sobre as funcdes da escola e sobre se elas esticealizadas (cit. por Ponte, 2002, p.2).

De facto, o processo de investigacdo assume uml pl@pgrande importancia na
formacao de professores. Como sublinha Ponte,

A investigacdo sobre a sua pratica €, por conseguéam processo fundamental de construcdo do
conhecimento sobre essa mesma pratica e, portamta@, actividade de grande valor para o

desenvolvimento profissional dos professores que se envolvem activamente. E, para além dos
professores envolvidos, também as instituicOes atthas a que eles pertencem podem beneficiar
fortemente pelo facto dos seus membros se envaiveeste tipo de actividade, reformulando as suas
formas de trabalho, a sua cultura institucionakeo relacionamento com o exterior e até os seus
proprios objectivos (2002, p.3).

Neste contexto, como prevé o ordenamento juridedodmacdo de professores, o
Decreto-Lei n°43/2007 de 22 de Fevereiro:

(...) da-se especial énfase a area das metodologiasvdstigacdo educacional, tendo em conta a
necessidade que o desempenho dos educadores ssprefeseja cada vez menos o de um mero
funcionario ou técnico e cada vez mais o de umigmiohal capaz de se adaptar as caracteristicas e
desafios das situagdes singulares em fungéo desiésipdades dos alunos e dos contextos escolares e
sociais.

Para além de todo o vasto leque de saberes j&ddofea ter em conta na formacao de
professores, é que esta deve ser concebida concontmuum

De facto, para responder aos desafios que sacactesiente colocados a escola, pela
mudanca social e pela evolugcéao tecnoldgica, a fgdimale professores deve ser entendida
COMO um processo que ndo se esgota na formacda,in@s um processo permanente ao
longo da carreira do professor. Assim, como afifpeaite “ (...) o professor tem de estar
sempre a aprende@ desenvolvimento profissional ao longo de todameira é, hoje em

dia, um aspecto marcante da profissdo doce(i1€98, p.2).
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Efetivamente, um ensino de qualidade exige professde qualidade para enfrentar a
complexidade e mudancga inerentes a docéncia, mdsta, que se comprometam com 0

ensino e a aprendizagem ao longo da vida. NestielseDelors salienta que:

actualmente, o mundo no seu conjunto evolui taddaapente que os professores, como alids os
membros das outras profissées, devem comecar diragna a sua formacéo inicial ndo lhes basta para
o resto da vida; precisam de actualizar e apedeige seus conhecimentos e técnicas, durante toda a
vida (1996, p.139).

Também Flores e Simdo corroboram a ideia de cadtde no processo de
aprendizagem durante toda a carreira: “a necessidad conceptualizar a formacéo de
professores como um continuum em que a formaca@lirtonstitui o primeiro passo de um
longo e permanente processo formativo, que preggaeaas para a entrada na profissao, é
consensualmente aceite” (2009, p.8).

A nocao de continuidade € igualmente frisada potd®da formacao tem por detras a
ideia dedesenvolvimento profissionalu seja, a ideia que a capacitacdo do professar@
exercicio da sua actividade profissional € um @eague envolve multiplas etapas e que, em
dltima analise, esta sempre incompleto” (1998,.p.2)

Nesta ordem de ideias, é importante reconhecer ‘goetinuing, career-long
professional development is necessary for all tetacim order to keep pace with change and
to review and renew their own knowledge, skills argions for good teaching” (Day, 1999,
p.16).

Antes de terminar, a proposito dos cordeltmbl principiogjue devem estar presentes
em qualquer programa de formacéo de professoresjaGa999), reportando-se a Marcelo
(1989, pp.27-29), apresenta 0s seguintes:

1. O de conceber a formacgéo de professores como utimgon

2. Consiste na necessidade de integrar a formacaorafespores em processos de
mudanca, inovacao e desenvolvimento curricularormécao de professores deve ter
como objetivo a melhoria do ensino;

3. Os processos de formacao de professores devemoligasenvolvimento curricular
com o desenvolvimento organizacional da escola;

4. Os processos de formacao de professores devemlaris conteddos académicos e
disciplinares com a formacao pedagdgica;

5. A formacao de professores deve integrar aspetasaec praticos. Tanto a formacao
inicial como permanente deve ter em conta a reflec®re a pratica;
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6. A necessidade de procurar o isomorfismo entreradg@o recebida pelo professor e o
tipo de educacado que posteriormente lhe sera pediel@esenvolva. Na formagéo de
professores € importante haver coeréncia entrensafi@o recebida pelo professor e o
tipo de ensino que se espera que ele desenvolva;

7. Por fim, o principio da individualizacdo como elenteintegrante da formacéo de
professores. A formacdo de professores deve tercame as caracteristicas, a
personalidade, os interesses, as necessidadesrgexto em que cada professor ou

grupo de professores se insere e fomentar a reflexa

Podemos, entédo, concluir, como defende Névoa, que:

E preciso trabalhar no sentido da diversificacis mhodelos e das praticas de formagao, instituindo
novas relacdes dos professores com o saber pedagégicientifico. A formagdo passa pela
experimentagdo, pela inovacdo, pelo ensaio de nowwdos de trabalho pedagégico. E por uma
reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formapassa por processos de investigacdo, directamente
articulados com as praticas educativas (1992, p.16)

Em suma, importa valorizar paradigmas de formacédg...) que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumaesppnsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem cgunotagonistas na implementacdo das
politicas educativas (N6voa, 1992, p.16).

Nesta perspetiva, torna-se imperativo fomentarabalho em equipa na atividade
docente, no sentido de valorizar as aprendizagedsseobertas individuais de cada um

através da sua partilha com os colegas.
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CAPITULO 2 — FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

2.1. A importancia da formacao inicial de professas

A formacéo inicial de professores, que tem sofuidoas alteragfes nos ultimos anos, €
uma funcdo que “progressivamente ao longo da fast@m sendo realizada por instituicées
especificas, por um pessoal especializado e mediamtcurriculo que estabelece a sequéncia
e conteudo instrucional do programa de formacgaai¢ia, 1999, p.77).

Ora, “depois de um periodo de forte crescimentaiifaivo que, claramente, ja se
esgotou, (...) é natural que as instituicbes de foagmarocurem dar inicio a uma nova etapa,
dedicada agora ao objectivo prioritario da promogaoqualidade dos cursos de formacéo
inicial de professores” (Ponte, Januario, Fer@itaruz, 2000, p.4).

Nesta perspetiva, a formacéo inicial de professpassou a exigir uma formacéo
cientifica na area de docéncia respetiva compleadanpor uma formacdo pedagogica

adequada. Assim, como é referido no Decreto-L&dGIZD09 de 8 de Setembro:

(...) é de salientar a valorizagé8la componente cientifica e da componentprdéca pedagogica nos
cursos de formagéo inicial easlopcdo de modelos de formacdo assentes numa $&gjoancial, com
exigéncia do grau de mestre para todssducadores de infancia e professores dos enshsisoe
secundario.

Para Garcia, a formacao inicial de professores,ocmstituicdo, cumpre basicamente
trés funcdes (1999, p.77):
1. Formacao e treino de futuros professores, de modssagurar uma preparagao
consonante com as fungdes profissionais que ogzafeleverd desempenhar;
2. Controlo da certificagdo ou permisséo para podercex a profissdo docente:

3. Agente de mudanca do sistema educativo.

Em face dos aspetos referidos, a formacéo ini@apmbfessores €, sem sombra de
davidas, uma componente formativa necessaria eatelg importancia na preparacao dos
futuros professores, para a aquisicdo de conhetasiecompeténcias e atitudes para, assim,

fazer face a complexidade da escola e a diversiddtleal. Como assinala Perrenoud:
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L’enseignement n'est plus ce qu'il était. Les pesgmes se renouvellent plus rapidement, les réformes
se succedent sans interruption, les technologigemeent incontournables, les éléves sont de nerins
moins dociles et préparés, les parents devienrentahsommateurs d’école ou se désintéressent de ce
qui s’y passe, les structures se complexifientlésyanodules, parcours diversifiés) (1998, p.8).

Para além disso, a formacao inicial de professéresna das principais etapas do
desenvolvimento pessoal e profissional do professmmo é referido no documento de
trabalho da comisséo ad hoc do CRUP para a formdggoofessores: “A formacanicial
constitui a componente base da formacéo do profeggtonte et al., 2000, p.13).

No documento de trabalho do CRUP sobrermdcdo de professores no Portugal de
Hoje, também se reafirma a importancia do estadgemominado também por pratica

pedagodgica supervisionada, como componente da ¢aonaicial:

A experiéncia de varias décadas de formacédo degmmfes em Portugal e a investigagdo educacional
(tanto no nosso pais como no estrangeiro) mostraenegta formagdo ndo se pode reduzir a sua
dimensédo académica (aprendizagem de conteldosizadas por disciplinas), mas tem de integrar
uma componente prética e reflexiva (Alarcéo, Fselonte, Alarcdo & Tavares, 1997, p.8).

Neste sentido, 0 estagio surge como um manfantamental, conjugando-se ai fatores
importantes a ter em conta na formacéao e desenvehio pessoal e profissional do futuro
professor, nomeadamente o contato com a realidadmsino, tendo como fator central a
acao educativa do estagiario e a mediacao de tpdacesso da supervisao.

2.2. Formar professores para aprender a refletir dore a sua pratica

As politicas educativas e o complexo mundo do enfsieram com que houvesse uma

reorientacdo da formacdo inicial. De facto, antigaia teve:

(...) implicito o pressuposto de que o professor € urfigsional que trabalha isoladamente numa sala
de aula com os seus alunos, mais do que um poofasgjue trabalha colaborativamente com outros
profissionais dentro de uma organizacdo complesen{sinho, 2002, p.11).

Nesta perspetiva, a formacéo passa a centrar&sscoa e ndo somente na sala de aula,
uma vez que o contexto da escola é considerad@ifgplara o bom desempenho profissional
do professor.

No entanto, como defende Garcia, o curriculo da&géo inicial de professores “(...)
tem vindo a caracterizar-se por se centrar quasgdustxamente na aquisicdo de
conhecimentos profissionais (pedagogicos, psicot&gicientificos) por parte dos professores

em formacéo” (1999, p.91).
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Garcia defende ainda que, a tendéncia geral naaf@mninicial de professores “(...)
consiste em apresentar aos professores em fornmac@mhecimento como algo ja dado,
objectivo, absoluto, indiscutivel, por oposicdo rmauconcep¢do do conhecimento como
problematico: construido, provisoério, por tentagiVh999, p.96).

Por essa razao,

cada vez mais se vem afirmando a necessidade atpamar nos programas de formacéo de professores
conhecimentos, competéncias e atitudes que perngitenprofessores em formagédo compreender as
complexas situacbes do ensino. Enfatiza-se espemiéd o estimular nos professores atitudes de
abertura, reflexdo, tolerancia, aceitacé@o e protded diferencas individuais e grupais: de gémaga,
classe social, ideologia, etc (Garcia, 1999, p.91).

Em idéntica linha de pensamento Perrenoud subtjnba

Former de bons débutants, c’est justement formgrgeéas capables d'évoluer, d’apprendre au gré de
I'expérience, en réfléchissant sur ce qu'ils vaetaifaire, ce qu’ils ont fait, ce que ¢a donne.rRmla,

la formation doit préparer a réfléchir sur sa jonagi, thématiser, modéliser, exercer une capaaiftar
observation, d'autoanalyse, de métacognition ehéacommunication (1996, p.6).

Neste ambito, também Adler refere que é necessario,

implicar os estudantes num processo de reflexdicacdonsistente que os estimule a questionarem o
gue se assume como natural, a desvelar as supgicitas, a observar sob novas perspetivas .

Significa questionar os estudantes ndo sO atrawgserhjuntas de “como”, mas “0 qué” e “para qué”.
Significa ajuda-los a desenvolver a capacidadeuhaut decisbes sobre o ensino e a aprendizagem que
permitam tomar consciéncia das consequéncias @&ipaditicas e das possibilidades alternativas (cit
por Garcia, 1999, p.92).

Além disso, o ordenamento juridico da facado de professores (Decreto-Lei n°43/2007
de 22 de Fevereiro) também define que a compongmt@ratica pedagdgica deve ser
concebida “(...) numa perspectiva de desenvolvimpmfissional dos formandos visando o
desempenho como futuros docentes e promovendo ostarg critica e reflexiva em relacao
aos desafios, processos e desempenhos do quotiiEissional” (art.° 142 alinea d).

No mesmo sentido se pronunciam alguns autores c&wmrmosinho (2002), Ponte
(2000), Schon (1987) e Zeichner (1996) ao consideraque essa componente de
investigacdo deve centrar-se no envolvimento déepsor em formagao no questionamento
da sua propria préatica. Este questionamento deveosentado pelo supervisor, que
acompanha as praticas do nucleo de estagio, sesiho zalorizado pela partilha no grupo.

Apoés as situacdes enunciadas, entendemos que acfwrmicial de professores ficaria
limitada se resultasse apenas de observacbes @c@epepor parte dos professores
estagiarios. Deve, sim, constituir um espac¢o déczacao ativa, de colaboracao e reflexao,

criticando construtivamente acdes da pratica peglegode forma a ser possivel promover
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um processo de desenvolvimento pessoal e profasi®d assim serd possivel obter uma
educacao de qualidade.

Ora, nesta ordem de ideias, para Joyce e Clifjetiob da formacao inicial é:

preparar os candidatos para: a)o estudo do mueds,rdesmo, e do conhecimento académico ao longo
da sua carreira; b)o estudo continuado do ensihpadicipar em esforcos de renovacao da escola,

incluindo a criacdo e implementacédo de inovacdeah; enfrentar os problemas gerais do seu local de

trabalho (a escola e a classe.... A capacidade patader e o desejo de exercer este conhecimento é o
produto mais importante da formacéo de profesgoiepor Garcia, 1999, p.81).

Relativamente a natureza e propoésitos da formagamli de professores, Korthagen
apresenta trés modelos: o tradicional ou dedutvoratico e o realista. No entanto, o autor
defende uma abordagem realista na formagao despooés que,

(...) articula teoria e pratica (que tem sido consida como uma das questfes criticas na formacéo
inicial de professores), construida a partir dagee&ncias de ensino dos proprios alunos futuros
professores e das suas preocupacbes, e relaciomar-d'novas visbes das fontes intrapessoais do

comportamento do professor, incluindo as partesraéionais e inconscientes do seu funcionamento
(cit. por Flores & Simao, 2009, p.10).

Na opinido de Palmer, “0 bom ensino ndo pode skizido a dimensao técnica; o bom
ensino provém da identidade e integridade do psoféqcit. por Flores & Simao, 2009,
p.11).

Nesta linha de pensamento, Ponte et al. defendera armacéo inicial tem de garantir
o desenvolvimento de competéncias em diversas queasonsideram fundamentais para um
adequado desempenho profissional do futuro prafesemeadamente:

1. A formacéo pessoal, social e cultural dos futumsedtes:

Esta formacao pode favorecer o desenvolvimentagaaidades de reflexao, autonomia, cooperacédo e
participacéo, a interiorizagdo de valores deontoisy as capacidades de percepgdo de principios, de
relacdo interpessoal e de abertura as diversas$otm cultura contemporanea. Pode-se argumentar que
se trata de capacidades e valores essenciais mdicéxéa profissdo (2000, p.10).

2. A formacgéo cientifica, tecnoldgica, técnica ousdité na respectiva especialidade:
“Sem dominar, com um elevado grau de competénsiapntelidos que se € suposto
ensinar, ndo é possivel exercer de modo adequsaa faincdo profissional” (2000,
p.10).

3. A formacgéo no dominio educacional:

A heranga da pedagogia, os contributos das ciémisiasducacdo, a reflexdo sobre os problemas
educacionais do mundo de hoje, as problematicas eontributos da investigacao realizada pela
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didactica e pelas outras areas das ciéncias daagthicsdo, naturalmente, elementos essenciais na
constituicdo da profissionalidade docente (20010)p.

4. O desenvolvimento progressivo das competénciasntexa integrar no exercicio
da pratica pedagogica:

N&o basta ao professor conhecer teorias, persps@ivesultados de investigacdo. Tem de ser capaz d
construir solugdes adequadas para os diversostaspicsua ac¢do profissional, o que requer n@o sé
capacidade de mobilizacéo e articulacdo de conlestas tedricos, mas também a capacidade de lidar
com situacdes praticas (2000, p.10).

5. O desenvolvimento de capacidades e atitudes déesartltica, de inovacdo e de
investigacdo pedagdgica:

O professor ndo € um mero técnico nem um simp@sitnissor de conhecimento, mas um profissional
gue tem de ser capaz de identificar os problemassgrgem na sua actividade, procurando construir
solucdes adequadas, pelo que tem, ele prépriopsisuip competéncias significativas no dominio da
andlise critica de situacdes e da producdo de conbecimento visando a sua transformacgéo (2000,

p.10).

Em jeito de balanco final, Ponte et alxae algumas recomendacdes relativamente a
formacdo inicial de professores (2000, pp.12-15):

1. A formacéo de um professor esta lorgaahbar na formagdo inicial, sendo esta, no
entanto, uma etapa fundamental porque perspectivaieata muito do percurso
posterior. (Tal sé seré possivel se a formacaa@lrdo professor for suportada por uma
sélida formacdao ética, cultural, pessoal e social);

2.Deve proporcionar um conjunto coerente de sabesesiturados de uma forma
progressiva, apoiados em actividades de campargaicdo a préatica profissional, de

modo a desenvolver as competéncias profissionais;

3.Tem de saber partir das crencas, concepcdesheanrentos dos jovens candidatos a

professores;

4. Tem a responsabilidade de promover agémado professor como profissional
reflexivo, empenhado em investigar sobre a suécprptofissional de modo a melhorar
0 seu ensino e as instituicdes educativas;
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5.Deve contemplar uma diversidade de metodologmsemsino, aprendizagem e
avaliacdo do desempenho do formando. (...) de matksanvolver uma variedade de
conhecimentos, de capacidades, de atitudes e deevaEsta exposicdo a diferentes
meétodos também funciona como um mecanismo de dpagyean.

Em suma, com base nos postulados destesesuconvém realcar, no entanto, que
“uma formacéo inicial de qualidade € compativel @diversidade de modelos de formacéao,
por oposicao a uniformidade da formacgé&o de profesg®onte et al., 2000, p.15).

De facto, “s6 assim sera realmente possivel prapwac aos futuros professores uma
formacdo inicial de qualidade e propiciadora déuddéis de aprendizagem e valorizacéo

profissional ao longo da vida” (Ponte et al., 202@0).

2.3. Mudancas recentes na formacao inicial de prafsores em Portugal

desde 2007: Normas legislativas em vigor

O Decreto-Lei n°43/2007 surge na sequéncia daagéerfeita, em 1997, a Lei de Bases
do Sistema Educativo e visa aprovar o regime gwmidla habilitacdo profissional para a
docéncia na educacao pré-escolar e nos ensina® lgasecundario no contexto do Processo
de Bolonha. Este decreto vem trazer a obrigatateedda habilitacdo profissional para a
docéncia num determinado dominio e esta sera d divemestrado na especialidade
correspondente.

Os mestrados em ensino tém bem definido legalntedéea sua estrutura, referindo-se
as diferentes componentes da formacdo e aos peeasada uma delas tem na totalidade de
créditos atribuidos ao mestrado.

Na estrutura dos ciclos de estudos conducentesazhasbilitacdo, é obrigatoria além da
formacdo educacional geral; a formacéo culturalias@ ética; a formacdo em metodologias
de investigacdo educacional e na area da docémgiacbmo as componentes de formacao de
didaticas especificas e a iniciacdo a prética gsifnal. (art. 14°, ponto 1, alinea a, b, c, d, e,

f)
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Ora, dentro dessa estrutura, a formacao cultwaialse ética abrange, “a sensibilizacédo
para os grandes problemas do mundo contemporanetargamento a areas do saber e
cultura diferentes das do seu dominio de habilitagg@ra a docéncia; a preparacdo para as
areas curriculares nao disciplinares e a reflex@ares as dimensdes ética e civica da
actividade docente” (art. 14°, ponto 5 alineas, &)bSendo assim, esta formacado pretende
responder as novas exigéncias da profissao despaofe

Por outro lado, a obrigatoriedade de formacéo ertodogias de investigagdo em
educacdo aponta para um novo perfil de professgorofessor que adota uma atitude
investigativa e analise critica no seu desempembfisgional, no sentido de o melhorar e
simultaneamente ajudar cada vez mais o0s seus aua®suas aprendizagens. (art. 14°, ponto
6)

De facto, o novo perfil necessario ao professorotmptetamente assumido pelo
Decreto-Lei 43/2007 ao referir-se a promocao, julue futuros professores, de uma “postura
critica e reflexiva em relacdo aos desafios, psmese desempenhos do quotidiano
profissional” (art. 14°, ponto 4 alinea d). Essstpa est4, portanto, ndo so6 implicita no plano
curricular destes mestrados, mas também expliaiteoncecdo das atividades integradas de
iniciacéo a prética profissional.

Relativamente a iniciagdo a prética profissionataeinclui a observacdo e a
colaboracdo em situacfes de educacdo e ensinticamé ensino supervisionada (o estagio
pedagogico) proporcionando aos futuros professexesriéncias de planificacdo, ensino e
avaliacao e realizando-se em grupos ou turmas iflrentes niveis e ciclos de educacéo e
ensino em relagdo aos quais se pretende a hadlitéayt. 14°, ponto 4 alineas a, b, ¢)

O objetivo fundamental desta componente de inioi@caratica profissional, que inclui
a pratica de ensino supervisionada, prende-se ¢om 6 desenvolvimento profissional dos
formandos visando o desempenho como futuros dacerpeomovendo uma postura critica e
reflexiva em relagéo aos desafios, processos engestos do quotidiano profissional” (art.
14°, ponto 4 alinea d).

De forma a garantir a componente de iniciacdo aicprgrofissional dos futuros
professores, esta previsto no referido decretaletelebracdo de protocolos entre o0s
estabelecimentos do ensino superior que disparabilios mestrados em ensino e as escolas
de ensinos basico e secundario que passam a demesmirescolas cooperantes. Nessas
escolas cooperantes, os mestrandos desenvolvemd'(prjtica de ensino supervisionada, e

de investigacéo e desenvolvimento no dominio daagdio”. (art. 18°, ponto 1)
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Os docentes das escolas cooperantes do ensino b&scundario que supervisionam a
pratica pedagdgica dos futuros professores sdamirados de orientadores cooperantes. (art.
199, pontol)

Além da estrutura curricular da formacao para alitetfio para o ensino, as proprias
tarefas a realizar pelos candidatos a professetae bem definidas neste decreto-lei e refere-
se, no caso da pratica pedagogica supervisiongpeciicamente, as tarefas de planificacao,
ensino e avaliacao.

Por fim, a concessao do grau de mestenfeda através da “aprovacao em todas as
unidades curriculares que integram o plano de estdd curso de mestrado” e também “da
aprovacao no acto publico de defesa do relatoriaridade curricular relativa a pratica de

ensino supervisionada” (art. 17°, ponto 1 alinda. a,

2.3.1. Os estagios pedagdgicos

De acordo com o Decreto-Lei 43/2007, dagiss em ensino passam a integrar 0s
mestrados profissionais.

Assim, a formacéo inicial dos professales3° ciclo do ensino béasico e do ensino
secundario integra, no seu ultimo ano, um estégilagogico que decorre nas escolas basicas
e/ou secundarias sob a supervisdo da universidadgue os futuros professores estédo
inscritos. Estes estagios pedagdgicos regem-sd’peiaria 1097/2005 de 21 de Outubro, que
regula o estagio pedagdgico dos cursos de formagéial de professores do 3° ciclo do
ensino basico e do ensino secundario. Esta portsuig@iu, em parte, devido ao
desajustamento das normas dos estagios pedagdugcaste a realidade. Esta portaria
regulamenta algumas especificidades dos estagiosy o facto da formacdo para docéncia
do 3° ciclo do ensino basico e ensino secundanerdacluir a realizacdo de estagio em
turmas atribuidas ao orientador de escola, um ggofedo grupo disciplinar em que o
estagiario esta a profissionalizar-se, normalmesdm alguns anos de experiéncia de
lecionacao; e que compreende as atividades qugi&s desenvolve nessas turmas, sendo
que a responsabilidade € do orientador de escelaupervisiona todas as atividades. (art. 2°,
ponto 1, 2)

As atividades previstas, em portaria, jparastagiarios, abrangem:
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a) “A participacdo, na qualidade de observadon reunibes de 6rgdos da escola
destinadas a programacéo e avaliacao da actividetiva ou noutras em que o orientador da
escola possa colaborar ou participar”;

b) “A participacdo na planificacdo da actidddectiva e na preparacdo dos instrumentos
de avaliacdo e de materiais didacticos que o @dentda escola selecciona e produz para as
turmas”;

c) “O desempenho da prética lectiva supervaiannas turmas do orientador da escola”

(art. 2°, ponto 3 alineas a, b, c).
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CAPITULO 3 — CONCECOES E PRATICAS DE SUPERVISAO

3.1. Conceitos de supervisao: novos trilhos paracomntexto escolar

“A relevancia do processo supervisivo € muito gearel quase unanimemente reconhecida. A
supervisao tem um papel securizante. E mesmo arasia fulcral no processo de formacao”(Alarcdo
& Roldao, 2008, p.56).

O conceito de supervisdo tem vindo a d@moisse nas Ultimas décadas como um
conceito chave no contexto da formacéo de professmrmais recentemente na avaliagao de
desempenho.

Atualmente, a pratica da supervisdo encontra-satada para a melhoria das praticas
pedagogicas e para o desenvolvimento pessoalisgiooial do professor.

Assim, pretende-se que a supervisdo conduza naoagpe um desenvolvimento
profissional, mas também a um desenvolvimento péseoprofessor em formacao.

Nesta linha de pensamento, Alarcdo e Roldferem que “a nocdo de supervisao
remete para a criagdo e sustentacdo de ambienmwotpres da construcdo do
desenvolvimento profissional num percurso sustentdd progressivo desenvolvimento da
autonomia profissional” (2008, p. 54).

Alarcdo entende supervisdo como o processo de ‘dinamizacéo e acompanhamento
do desenvolvimento qualitativo da organizacdo esealos que nela realizam o seu trabalho
de estudar, ensinar ou apoiar a funcédo educativavés de aprendizagens individuais e
colectivas, incluindo as dos novos agentes” (2pQ20).

Ja para Alarcdo e Tavares, a supervisaproiessores é “ 0o processo em que um
professor, em principio mais experiente e maisrin&olo, orienta um outro professor ou
candidato a professor no seu desenvolvimento humanofissional” (2003, p.16).

Na opinido de Vieira, “ (...) a supervis@o, contexto da formacao de professores, €
uma actuacdo de monitorizacdo sistemética da arg@riagogica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e experimentacao” (oitAparcéo, 1996, p.92).

Segundo Formosinho, “a supervisdo comaé&ancolaborativa parece estar agora a
emergir mais claramente, consagrando-se como w#a persistente e guiando mudancas na

sua prética” (2002b, p.140).
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Sendo assim, supervisionar devera por isso,

ser um processo de interacgdo consigo e com ossputevendo incluir processos de observagéo,
reflexdo e accéo do e com o professor. Este, @oven, também deverd observar — o supervisor, a si
proprio, os alunos — devera reflectir sobre o dageovou, questionar o observado; receber feedlbmack d
supervisor e dos alunos; reflectir sobre esses sjaalato-avaliando-se constantemente de modo a
corrigir e melhorar as praticas pedagdégicas patdamppromover o sucesso educativo dos seus alunos e
0 seu proprio sucesso profissional. Torna-se aagemte de mudanca: de si proprio, dos outros e da
sociedade (Alarcéo, 1996, p.94).

Segundo Sa-Chaves o conceito de “supenasindo prevé uma hierarquia de poderes
e de saberes, por parte do supervisor, mas sirarfcetto de distanciamento entre observador
e observado” (2007, p.50).

Pode-se concluir que estas novas concetg®esspervisdo, segundo Alarcdo e Tavares
implicaram:

mudancgas nas representacdes das competénciaside, ems vez de seguir as normas da ciéncia
aplicada, valoriza a inteligéncia pedagogica, mimtensional e estratégica. Também a tendéncia para
eliminar a dicotomia entre teoria e préatica, a®héle escola passou-se a assumir como local onde os
professores exercem a sua influencia e ndo apenaslocal que influencia o professor. Deixando para
trds a impessoalidade descaracterizadora, o wagutaminha-se no sentido da pessoalidade e da
valorizacdo da aprendizagem experiencial, da r@flesobre a pratica e para a pratica. Assiste-se um
movimento de formacéo profissional que, ao invésud® perspetiva meramente funcionalista se
aproxima de uma perspectiva critica, interveniemmancipatoria, baseada na concepgcao dos
professores como intelectuais e como parte de ustivap social e profissionalmente responsavel
(20083, p.153).

Quanto a finalidade da supervisédo, Fornasrefere que € influenciar o “crescimento e
desenvolvimento de todos os membros da organizsg@mar, aumentando a sua capacidade
de aprendizagem e o seu potencial de eficiciamiasandividuais e esfor¢os colaborativos”
(2002b, p.24).

Corroborando esta ideia, Alarcdo e Roldéstentam que “a esséncia da supervisao
aparece com a funcao de apoiar e regular o prot@ssativo” (2008, p.54).

Ao nivel das estratégias, destaca-se aortdmcia dofeedback questionamento,
apoio/encorajamento, sugestbes e recomendacOdssesine balancos e esclarecimentos
concetuais.

Quanto ao foco da superviséo, este receflexdo acerca da pratica pedagogica.

Genericamente, no modelo de Alarcdo e &ol@008) sublinha-se a importancia das

estratégias no processo supervisivo (fig.1).
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Fig.1- Concecéo e préticas de supervisdo (Alarcdo & RoRIZ@8)
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Relativamente a qualidade da supervisdarcdo e Rolddo (2008) expdem no seu

estudo indicadores de qualidade positiva e negativa
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INDICADORES DE QUALIDADE POSITIVA

» Saber

» Capacidade de aceitar e reformular em conjunto

» Capacidade de liderar, orientar e estimular pgnara a acao
* Desconstrugdo conjunta

* Promogéao de trabalho colaborativo

* Disponibilidade

» Pesquisa de informacéao cientifica

» Capacidade de introduzir mudancas na praticantece
» Critica construtiva

 Estimulo ao pensamento

« Partilha de experiéncias e comunicacao entregasle

» Abertura a novas perspetivas

* Bom relacionamento

» Feedback

* Apoio

INDICADORES DE QUALIDADE NEGATIVA

» Observac0Oes de aulas (também de sinal positivo)
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* Qualidade (sobretudo relacional) dos orientad@iegsbém de sinal positivo)
» Obrigatoriedade de determinadas estratégias €mgemplo, reflexdes autobiogréficas,
gravacOes de aulas)

* Falta de flexibilidade

« Deficiente avaliacéo

« Abordagens prescritivas ou pouco profundas

* Fraco ou nulo envolvimento da e na comunidadelasc
» Pouco apoio dos supervisores

* Auséncia de trabalho colaborativo

As autoras mencionam ainda alguns corgitreentos de ordem temporal:

(...) trabalho excessivo e, sobretudo, pouco tempa pealizar as tarefas, falta de tempo para
supervisionar correctamente, para observar e exartatoria, dificuldades organizativas e a faléa d
articulacéo interinstitucional (...) e constrangineaninerentes a dificuldade de avaliar aspectos de
desenvolvimento de capacidades e atitudes, com@xemplo, espirito critico, autoconsciencializa¢éo
empenhamento(...) (Alarcdo & Roldao, 2008, p.66).

Além disso, importa ainda enfatizar quepmcesso supervisivo devera também
desenvolver-se dentro de um clima afetivo, empatiberto e de entreajuda. Como advogam
Alarcdo e Tavares “para que o processo da supersed@desenrole nas melhores condicdes é
necessario criar um clima favoravel, uma atmosdézativo-relacional e cultural positiva, de
entreajuda, reciproca, aberta, espontanea, a@gotiadlial, empatica, colaborativa e solidaria
entre o supervisor e o professor” (2003, p.61).

Ora, para tal, o supervisor e 0 estagidawerdo colocar a disposicdo 0S recursos
necessarios (conhecimentos, estratégias alteraanére outros) para que 0s problemas que
vao surgindo no decorrer do processo supervisijamseadentificados, analisados e
resolvidos.

Desta forma, deverdo manifestar um eepdiét abertura e dialogo, em quéeedback
por parte do supervisor, sobre as varias situag@Esse revista de posturas hierarquizantes
gue empobregam o ensino e a relagao.

Assim, a supervisdo deve entender-se comarocesso de crescimento, dinamico,

reflexivo, gerador de conhecimento e de melhorsapiaticas.
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Ora, esta visdo sobre o processo de ssgperimplica que cada ator que intervém no

processo trabalhe colaborativamente, e ndo de fewteda. Como defende Formosinho:

podera ser um tempo para a proposicdo de uma ssgeemnepensada no seu conceito, papel e funcdes.
A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se esaéidse, coloca-se em papel de apoio e ndo de
inspeccao, de escuta e ndo de definicdo préviaplddoracio activa em metas acordadas através de
contratualizacdo, de envolvimento na accao edwcapiotidiana (através de pesquisa cooperada), de
experimentagdo reflectida através da accao queaur@aesponder ao problema identificado (2002b,
pp.12-13).

3.2. Perspetivas e modelos no contexto supervisportugués

A supervisao teve, nos ultimos anos, uma evolugitsideravel.O conceito de
supervisdo até aos anos 90 era utilizado apenasoerexto de formacdo inicial de
professores, fungdo atribuida ao orientador degiestinas escolas onde se desenvolviam as
praticas de orientacdo pedagdgica. Ora, as paliéidacativas do século XXI originaram uma

mudanca nas medidas regulamentadas no seio da.gSoaho sublinha Alarcéo,

guando olhamos para o desenvolvimento do percissugervisdo, notamos um alargamento da area
da sua influéncia, notamos uma maior associac&uplarvisdo ao desenvolvimento profissional. Ao
falar em desenvolvimento profissional, estou a @enmsio sé nos candidatos a professores, mas
sobretudo, no desenvolvimento profissional dosjgséio profissionais e se encontram em ambiente de
formacdo continua em contexto de trabalho; esteorsiderar uma orientacdo mais colaborativa e
menos hierarquica (2009, p.120).

A supervisdo passou, entdo, “ (...) a focalizar-selfanentalmente em dois niveis: a) a
formacdo (inicial e continua) e o desenvolvimemafipsional dos agentes de educacéo e a
sua influéncia no desenvolvimento e aprendizagematinos e b) o desenvolvimento e a
aprendizagem organizacionais e 0 seu impacto re dé$ escolas” (Alarcdo & Tavares,
2003, p.144).

Neste ambito, Alarcdo e Rolddo argumentam que ergispo:

Foi acompanhando a evolucdo das abordagens decédueade formacdo e dinamizou processos
heuristico-reflexivos de aproximacao a vida prafisal. Ganhou uma dimensdo colaborativa, auto-
reflexiva e autoformativa, a medida que os professoomecaram a adquirir confian¢a na relevéncia do
seu conhecimento profissional e na capacidadezgecia ouvir a sua voz como investigadores da sua
prépria préatica e construtores do saber espedffemente a sua fungéo social (2008, p.15).

Nesta linha de pensamento, sera importante, eat@tisar a evolucdo dos paradigmas

que sustentam as orientacdes da supervisdo. Atlitarsobre supervisdo confronta-nos com
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uma multiplicidade de abordagens, as quais partempréssupostos distintos tedricos
relativamente a formacgéo e conceitos de supervisao.

Num sistema educativo fortemente centralizado e tcasicionalmente se construiu
sobre um paradigma funcionalista, a supervisam@i@-se sobretudo para a transmissao de
conhecimentos e consequentemente dos saberes-darer,0 futuro professor era objeto
passivo das orientagcbes que recebia. Este modgieli@ado por Alarcdo e Tavares (2003) de
“cenario da imitacao artesanal”.

De facto, antigamente, no processo da formacaorafessores, “ (...) consistia em
colocar os futuros professores a praticar com otreyes modelo, o bom professor, o
experiente, o pratico, aquele que sabia como fam@msmitia a sua arte ao nedfito” (Alarcao
& Tavares, 2003, p.17). Nesta perspetiva, o supandra tido sobretudo como um modelo a
seguir, como se a pratica pedagdgica ndo dependiEsseseus contextos ecologicos,
socioldgicos e culturais. “Subjacentes a este nooaldésanal estavam as ideias da autoridade
do mestre e da imutabilidade do saber, associadeenga na demonstracéo e imitagdo como
a melhor maneira de aprender a fazer” (Alarcéo $afes, 2003, p.17).

A supervisdo era muitas das vezes vista como umegso de controlo e inspecao
dolorosa das praticas pedagdgicas do futuro prmfe®sa, esta orientagcdo “ (...) transformou
a supervisdo numa actividade altamente burocratizadgida” (Alarcdo & Tavares, 2003,
p.116).

Desta forma, o modelo de ligar a supervisdo a umetnade controlo ganhou forca e *
(...) os professores continuam a sentir a superviS@o um processo hierarquico e
impessoal de inspecc¢do, dominio e controlo de dp@di” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.117).

Nesta ordem de ideias, a emergéncia de uma abondegtco-reflexiva ou de um
paradigma interpretativo-critico tem vindo a rewsla gradualmente nas atividades de
formacdo e de supervisao, deslocando o enfoqueapngsor para o estagiario para que este
Sse assuma como sujeito ativo da sua formacéo. Cefm@ Formosinho “o desenvolvimento
do professor é o enfoque dominante destes novoslasemergentes” (2002b, p. 62).

Neste sentido, Alarcdo e Tavares também susteniam g

(...) durante um tempo a supervisdao punha a ténicdaotr eficacia de ensino sem tomar em
consideracdo que o professor, sendo um dos priscipéervenientes no processo de ensino-
aprendizagem, tera de se sentir verdadeiramenponedvel por esse processo e com o poder de
arriscar inovacdes e tomar decisfes que Ihe adeéoma reflexdo critica, consciente e comprometida
(2003, p.116).
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Ora, a abordagem reflexiva, de natureza conststeiyvf (...) assenta na consciéncia da
imprevisibilidade dos contextos de accao profisdiom na compreensdo da actividade
profissional como actuacdao inteligente e flexis#yjada e reactiva (Alarcao & Tavares, 2003,
p.35). Este “cenario” reflexivo tem uma enorme im@acia no desenvolvimento pessoal e
profissional do futuro professor, pois desenvoleée ra capacidade de refletir sobre a sua
prépria pratica letiva. A reflexao individual e gomta levara o professor a questionar as suas
proprias acdes e atitudes e a modifica-las comtwitande melhorar todo o processo de

ensino-aprendizagem em que se encontra envolvimlno@\larcao e Tavares sublinham:

O processo formativo inerente a este cenario cardigdo, experimentacao e reflexo sobre a accéao,
ou seja, reflexdo dialogante sobre o observaduieido segundo uma metodologia do aprender a fazer
fazendo e pensando, que conduz a contrucdo adtiearthecimento gerado na accao e sistematizado
pela reflexdo. (...) No cenério reflexivo, o papelsdsupervisores é fundamental para ajudar os
estagiarios a compreenderem as situacBes, a sabmggmem situacdo e a sistematizarem o
conhecimento que brota da interaccdo entre a acogmensamento (2003, p.35).

Neste campo, a supervisdo, enquanto palco de &eflex colaboragdo, impede o
isolamento do professor em formacéo que necessipawdilhar em grupo os seus problemas,
praticas, atitudes e saberes para se autoconlmdegvaliar e se reposicionar quanto ao
ensino e a aprendizagem, inovando as suas praticas.

Como antecedentes de uma abordagem reflexiva eenvesgn encontramos o modelo
da superviséo clinica, desenvolvida por Goldham({@80) e Cogan (1973) e que é um dos
modelos dominantes no atual processo de orienfa@agogica: “a pratica de ensino na sala
de aula, a chamada “clinica”, era tomada como topaa partida sobre o qual procedia a uma
andlise conjunta dos fenbmenos ocorridos, feita peidfessor e pelo supervisor” (Alarcdo &
Tavares, 2007, p. 24). A sala de aula constituassim, como o centro da reflexdo e é pela
analise conjunta dos fendbmenos educativos nestextorque se opera a formacao.

Por outro lado, este modelo introduz-nos tambéialo da supervisdo que comporta as
fases do encontro pré-observacéo, da observacgogmente dita, da analise dos dados e do
encontro pos-observacdo. Estas fases podem sewvididas nas diversas tarefas que o
supervisor deve desenvolver com o estagiario.

Em jeito de resumo, este modelo caracteriza-se pela

colaboragédo entre professor e supervisor com a&staperfeicoamento da pratica docente com base na
observacgdo e andlise das situagfes reais de eAsideia de colaboracdo é um elemento chave neste
modelo. A iniciativa do professor é também fundaimlena medida em que deve ser o professor a
tomar uma atitude activa e a pedir a colaborac@ugervisor pra a analise de situacdes problensatica
devendo o supervisor assumir a atitude de um cajagacomo elemento de apoio, de recurso, esta a
sua disposicdo para o ajudar a ultrapassar aslddides sentidas na sua profisséo (Alarcdo & Tayare
2007, pp.25-26).
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Ora, nos anos 90, as praticas dominantes no doméngupervisdo basearam-se neste
modelo. Contudo, os esforgos feitos no sentido dthonamento do ensino e da renovagao
das escolas produziram varios modelos e configegmgfue incluem aspetos do modelo
clinico, embora dele se diferenciassem.

Outro dos modelos que parece, de um certo modalesexferéncia, € o denominado
“cenario da aprendizagem pela descoberta guiadiErd@do & Tavares, 2003, p. 18) que
pretende levar os futuros professores a refletireso processo de ensino-aprendizagem, a
observar outros professores, analisar a observagdiaada aos outros e, a partir da teoria,
desenvolver instrumentos essenciais a sua futatacgr Este modelo, que esteve na base dos
estagios pedagodgicos integrados desenvolvidos eétngabnas décadas de 60 e 70, é ainda
hoje uma base estruturante dos atuais estagiogquadas.

Outro cenario que tem vindo a ganhar forca € o &aenecoldgico”. Aqui “ (...)
tomam-se em consideragcdo as dinamicas sociais beetgdo, a dinamica do processo
sinergético que se estabelece na interac¢do qereasentre a pessoa, em desenvolvimento, e
0 meio que a envolve, também ele em permanentgfaramacao” (Alarcdo & Tavares, 2003,
p.37).

Assim, a supervisdo deixa de estar restringida &icpr pedagdgica para assumir
igualmente a funcdo de permitir experiéncias deragfio dos estagiarios com o meio onde
estdo integrados e com as pessoas que pertencsa mmesmo meio. Este modelo parece ser
aquele que mais facilita a adaptacéao do professdosnacao ao meio onde ira desempenhar

0 seu papel profissional ao longo da sua caridieate cenario, a supervisao:

como processo enquadrador da formacdo, assume caofue proporcionar e gerir experiéncias
diversificadas, em contextos variados, e faciliar ocorréncia de transigcBes ecoldgicas que,
possibilitando aos estagiarios o desempenho desnas@vidades, a assungdo de novos papéis e a
interaccao com pessoas até ai desconhecidas, stéu@m como etapas de desenvolvimento formativo
e profissional (Alarcédo & Tavares, 2003, p.37).

Além disso, com as novas exigéncias que sao faedsgprofessores e 0s novos papeis
que eles tém de assumir dentro da escola, estdor®dguele que deixa, definitivamente de
lado a ideia do professor visto apenas como imstretque abraca as suas novas tarefas
profissionais e envolve 0s estagiarios nas mesmas.

Realmente, a supervisdo, como era praticada argiga@mpunha em relevo a interacao
na sala de aula com vista a eficacia em termoprimadizagem do futuro professor. Hoje em
dia:

(...) a supervisdo deve ser vista, ndo simplesmente mi@xto da sala de aula”, e normalmente a
formacdo inicial era muito centrada na sala de, dut@s num contexto mais abrangente da escola,

48



como um lugar e um tempo de aprendizagem para,tcdasgas e jovens, educadores e professores,
auxiliares e funcionarios e para si propria”, 9gia, a escola, “como organizacédo qualificante, qu
também ela, aprende e se desenvolve” (Alarcao,, 200por Alarcdo, 2009, p.120).

Ora, como podemos constatar, hoje em dia, a sgdere pensada “ndo jA numa
perspectiva individualista e limitada ao interia gala de aula, mas como um corpo de
profissionais colectivamente empenhados no desamahto e na qualidade da educagéo
gue se pratica na escola” (Alarcdo & Tavares, 2p031).

Outro cenério que também tem tracos evidentes gumals das praticas atuais de orientacdo
pedagogica é o “cenario psicopedagodgico”, em qemsinar os professores a ensinar deve ser o
objectivo principal de toda a supervisdo pedagddidtarcao & Tavares, 2009,28).

E importante enfatizar, como defendem @lare Tavares que “0s VArios cenarios nio
se excluem mutuamente, pelo contrario, interpemesel, isto é, cada um aborda a
supervisdo dando énfase a diferentes aspetos on@s temetem para a supervisao enquanto
“processo intrapessoal e interpessoal de formagabsgional que visa a melhoria da
educacao nas escolas” (2003, p.41).

De facto, independentemente das diveesaisat e estudos sobre a supervisdo e dos
varios modelos de praticas, o que parece consemlsiia@ 0s varios investigadores é a
relevancia do processo supervisivo no desenvolimpassoal e profissional do professor,

enguanto individuo aprendente, colaborativo e xifte

3.3. Competéncias e func¢des do supervisor na supiséo

Como vimos anteriormente, os paradigmasotiboracao e da reflexdo implicam uma
nova forma de perspetivar o processo supervisagimacomo a redefinicdo do papel/funcdes
do supervisor.

Efetivamente, Blumberg ao falar de supervisor eeaupervisor ideal, defende que
antigamente 0s supervisores reais “apareciam corstantes, de contactos dificeis,
estabelecendo com os professores uma relagaaialtdie tipo ritualista provocadora de
tensoes, inibicbes e sentimentos de inferioridaxepprte dos professores” (cit. por Alarcao
& Tavares, 2003, p.73).
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Ora, na opinido de Formosinho “ (...) a reconceptagho das funcdes do supervisor
como membro do corpo docente da escola poderiarttana mais-valia aos contextos de
desenvolvimento profissional dos professores” (20p2218).

Sera, entdo, importante questionar: qual o papefio do supervisor nesta nova
concecao? Ser supervisor € uma tarefa dificil grdede responsabilidade e requer por isso
competéncias cada vez mais exigentes. Na opinidslatedo (1996), o supervisor tem um
papel importantissimo e é a peca fundamental deepso supervisivo, sendo por isso
necessario que ele tenha uma formacdo adequadaatigpea. Desta forma, o supervisor,
que investe na formacdo como processo de invedbgacde inovagédo, tem um papel de
bastante influéncia. Nesta linha de pensamentop suilinham Alarcédo e Tavares:

Fazer supervisdo ndo é um processo meramentedé@niacto de o supervisor trabalhar com pessoas,
factos, contextos, sentidos, relacdes, previsbespnsequéncias requer capacidades comunicativo-
relacionais, observacionais-analiticas, hermenginierpretativas e avaliativas (2003, p.151).

Sendo assim, o supervisor “ (...) surge como alguéendgve ajudar, monitorar, criar
condi¢cbes de sucesso, desenvolver aptidoes e dagdasino professor, tornando-se por isso
numa personagem semelhante ao treinador de ua’diddarcao, 1996, p.93).

Ora, para Alarcdo subjacente a esta nova conca¢éncao dos supervisores:

é, fundamentalmente, encorajar os professoredaltisrem em conjunto, como colegas, numa atitude
indagadora e transformadora. O que é que esta esa ceesta concepcdo? O supervisor ndo é aquele
gue faz, nem é aquele que manda fazer; é a pegseaaig condi¢cdes para que 0s professores pensem e
ajam e facam isso de uma forma colaborativa, de femmaa critica, indagadora, portanto, com um
espirito de investigacdo que é hoje absolutameetessario. Nao tém que ser, costumo eu dizer,
investigadores no sentido verdadeiramente académiz® tém que ter o espirito de investigacdo e tém
gue ser capazes de fazer algumas pequenas ingésfigaporque s isso é que possibilita que,
realmente, haja inovacéo e transformacgéo (20020p.1

Esta perspetiva implica que o supervisor “se emaprie proprio, num processo de
desenvolvimento e aprendizagem” (Alarcdo & Tava¥)3, p.45). De facto, segundo
Alarcéo, “o supervisor tem como primeira meta feilo desenvolvimento do professor mas,
ao fazé-lo (ao ajudar a ensinar), também o sumergs desenvolve porque, tal como o
professor, aprende ensinando” (1996, p.92).

Para Alarcdo, o supervisor surge como ‘licer ou facilitador de comunidades
aprendentes no contexto de uma escola que, aorgensNstroi o seu futuro e qualifica os
seus membros” (2001, p.233). Neste contexto, a ideisupervisor como lider, ndo deve ser

entendida no sentido restrito, mas sim numa lideraolegial, partilhada e democrética.
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Desta forma, o papel do supervisor sera o de tfacia aprendizagem, encorajar,
promover estratégias que desenvolvam nos estag@gosto pela reflexdo, que os conduzira
para o seu continuo desenvolvimento profissional.

Ora, nesta ordem de ideias, para Alarcdo e Tavarexjetivos do supervisor “ (...)
devem apontar para desenvolver nos estagiariosgasnges capacidades e atitudes” (2003,
p.72):

1. Espirito de auto-formacéo e desenvolvimento;

2. Capacidade de resolver problemas e tomar decisoksexidas e acertadas;

3. Capacidade de reflectir e fazer criticas e autoasitde modo construtivo;

4. Consciéncia da responsabilidade que coube ao porfas sucesso, ou no insucesso,

dos seus alunos;

m,

Entusiasmo pela profissdo que exerce e empenhama&sntarefas inerentes;

Capacidade de trabalhar com os outros elementadvégins no processo educativo.

Importa referir que o desenvolvimento dessas nos@asipeténcias nos futuros
professores tém uma grande relevancia, uma vezsqgendo Flores e Simdo muitos
estagiarios entram nos programas de formacdo despoyes na “ (...) expectativa de
aprender “o guidao” do ensino e podem ser bastamtgentes em relacdo a perspectivas
alternativas sobre o0 ensino e a aprendizagem” (2008).

Efetivamente, o clima de inseguranca, as crengagdoees pré-concebidos dos futuros
professores quando entram para o estagio, podear Bevsituacdes problematicas que

necessitam de ser desconstruidas para que seatestagtende-se crencas:

(...) como as proposicdes, premissas que as pesgoasobre aquilo que consideram verdadeiro. As
crencas, ao contrario do conhecimento proposicioa necessitam da condicdo de verdade refutavel
e cumprem duas fungBes no processo de aprendsimarrEm primeiro lugar, as crengas influenciam
a forma como os professores aprendem e, em sedugedo influenciam os processos de mudanca que
os professores possam encetar (Richardson, 199pocMarcelo, 2009, p.15).

Como sustentam Alarcao e Roldao, “o passado essalaretudo o modo como foram
ensinados, exerce uma forgca muito grande sobreatisgs pessoais dos formandos” (2008,
p.33).

Uma posicédo idéntica € assumida por Marcelo amafique:

os candidatos que chegam as instituicées de fooriagdal de professores ndo séo recipientes vazios
(...) Por vezes, estas crengas estdo tdo enraizadaa fprmacdo inicial é incapaz de provocar uma
transformacgé&o profunda nessas mesmas crencas”, (2039.
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Nesta ordem de ideias, Kagan afirma igualmente que:

Candidates come to programs of teacher educatitin peirsonal beliefs about classrooms and pupils
and images of themselves as teachers. (...) Candidéitn extrapolate from their own experiences as
learners, assuming that the pupils they will teadhpossess aptitudes, problems, and learningstyl
similar to their own.” (....) In general, candidatapproach practica and student teaching with
inadequate knowledge of pupils and classroom proesd They come instead with idealized views of
pupils and an optimistic, oversimplified picture @ssroom practice. They are usually unprepared to
deal with problems of class control and disciplih®92, p.154).

Como podemos constatar, aqui o papel do supergisigveras importante, uma vez
que, segundo algumas descobertas, as crencasatafaitectamente a interpretacdo e
valorizacdo que os professores fazem das suasi@xpaes de formacdo de professores”
(Marcelo, 2009, p.15).

Do ponto de vista de Clarke e Hollinsworth, os gigtédos mudam as suas crencas
“através da mediagdo dos processos de aplicacéfbegdo, em quatro ambitos: o dominio
pessoal, (...) o dominio das praticas de ensinogaseguéncias na aprendizagem dos alunos
e o dominio externo” (cit. por Marcelo, 2009, p.16)

Nesta perspetiva, 0s supervisores deverdo naoagarea natureza problematica do

ensino, como:

(...) deverdo desenvolver em si préprio atitudeseflexdo sobre tudo o que fizeram, fazem e venham a
fazer, perspetivando o futuro de modo a contingae @rocesso de desenvolvimento holistico. Estas
atitudes de reflexdo ser@o observadas pelos pooéssgue apoiam na sua actividade de supervisdo e
deverdo ser promovidas neles como forma de desemasito desses professores em inicio de carreira
(Alarcéo, 1996, p.94).

Em face dos aspetos referidos, importdcaeaque esta redefinicdo do papel do
supervisor, pressupde um trabalho colaborativo flexreo entre 0s supervisores e 0S
professores estagiarios, num esforco conjunto dapmender e encontrar solucbes e
estratégias para situacdes complexas do ensinoaeapaelhoria da sua qualidade. Como
defende Formosinho, “a supervisora cooperante ke esfsgiaria(s) formam uma equipa
educacional, uma diade ou uma triade, que traldalbalaborativamente com a equipa
universitaria no projecto de aprendizagem profisdida estagiaria” (2002a, p.114).

De facto, é neste processo dialogantelabormtivo que se torna fundamental que o
estagiario, em colaboracdo com o supervisor, tamneaiéncia da sua atuagdo e construa o

seu saber.
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Para além disso, convém ainda mencionar que Glickdistingue trés atitudes que
determinam o estilo de supervisdo do supervisor gor Alarcdo & Tavares, 2003, pp.75-
78):

1. Nao-diretivo: “é aquele que manifesta desejo e aidpde de atender ao mundo do
professor, de 0 escutar, de esperar que sejd@heaa as iniciativas”;

2. De colaboracéo: o supervisor “verbaliza muito o quaofessor lhe vai dizendo, faz
sinteses das sugestdes e dos problemas apreseajadasa resolvé-los”;

3. Diretivo: tem conotacdo com autoritario/adversatomncentra as suas preocupacgoes
em dar orientacfes, em estabelecer critérios daondr as atitudes do professor”.

No sentido de sistematizar estes estibsupervisdo, mostramos na figura 3 a sua

apresentacao grafica:

Fig.2 — Estilos de supervisdo, segundo Glickman (1985)

Comporta- Ajudar a
Prestar Servir de Estabelece
| mentos Clarificar opDir?irao encontrar Negociar | Orientar Condicionar
Estilos
q D atencéo espelho solugbes critérigs
e supervisado

Nao diretivo

Colaborativo

Diretivo

Um dltimo aspeto que ndo podemos deixarreldcar reporta-se as interacdes
pedagogicas entre supervisores e futuros professéraeste respeito Blumberg distingue
fundamentalmente quatro tipos de relacéo (citAparcdo & Tavares, 2003, p.76):

a) Umarelacdo muito direta e muito indiretem que o supervisor tanto se socorre de
afirmacdes e criticas suas como faz perguntasutaes@ue o professor lhe diz”;

b) Umarelacdo muito direta e pouco indiret@m que o supervisor faz afirmacoes e
criticas sem quase fazer perguntas ou prestardaeésgpoucas respostas possiveis”;
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c) Umarelacdo pouco direta e muito indireteam que o supervisor presta atencdo ao
gue o professor |he diz, deixa-o falar, faz-lhetasiperguntas, aproveita as ideias que
ele lhe apresenta e ndo passa em claro os serismgr Ihe manifesta”;

d) Umarelacdo pouco direta e pouco indiretam que o supervisor assume um papel

passivo, muitas vezes pseudo-democrata”.

Nesta perspetiva, também Christiansen légokirentz e Macers distinguem trés tipos
de relacBes que se estabelecem entre 0s supeswsoseestagiarios:

1. master - apprenticeo supervisor é o “expert” e o estagiario limitaagpenas a imita-
lo: “(...) the intern perceiving the cooperating teacas the expert and attempting to emulate
his/her teaching behavior” (1997, p.5);

2. idiosyncratic o0 supervisor encoraja e da pouco assisténciatagiario: “ (...) based
on the belief that teachers are born, not madetlaatdeach intern would develop his/her own
teaching style if given freedom to do so” (199B)p.

3.interdependent:0 supervisor e 0 estagiario trabalham em equipglomndo

estratégias: “(...)n which both intern and cooperating teacher cbated” (1997, p.5).

Em jeito de balanco final, poder-se-4, entdo, airmue nesta nova concecgao, 0S
supervisores atuais estdo mais proximos dos sgpeegi do tipo colaborativo de Glickman

(1985) e dos supervisores ideais de Blumberg (1926Qual surgem:

como individuos abertos, de contactos faceis, homan flexiveis, com os quais seria agradavel
trabalhar, cheios de recursos que colocariam @siigo dos professores e capazes a atribuir awestes
papel muito activo na resolucdo dos problemas guoeconjunto, se propdem resolver (Alarcdo &
Tavares, 2003, p.73).

3.4. O ciclo da supervisao: fases e tarefas

A supervisdo, no contexto da formacao inicial d#fgesores, comporta diversas fases,
pois é um processo que tem a duracdo de nove ntese® referem Alarcdo e Tavares, a
supervisao “ (...) € uma accado multifacetada, faseem@inuada e ciclica. Digamos que o
processo de crescimento profissional se desenmla@/imentos helicoidais” (2003, p.80).

Assim, de acordo com 0S mesmos autores, a superinsipendentemente do modelo
gue segue, comporta quatro fases distintas, semmd@ciente “ (...) proceder-se, de tempos a

tempos, a analise e avaliagcdo do processo realgads efeitos obtidos, podendo, portanto,
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considerar-se ainda uma quinta fase, de balan@valiagdo do préprio processo” (Alarcdo
& Tavares, 2003, p.80).

1. A primeira fase € 0 encontro pré-obsedio:

A pré-observacao constitui um momento fundamergate processo formativo, pois a
qualidade da p6s-observagcédo depende em grandedpasteesso da pré-observacao.

Este encontro tem muito a ver com “a planificac@o atlla, com as questbes de
indisciplina, com a estrutura da disciplina a emsifAlarcdo & Tavares, 2003, p.82), onde
sdo tomadas as decisdes e definidos os objetiatingir na fase seguinte. Desta forma, esta
fase representa uma ocasido de intercambio ergupervisor e o estagiario que tem lugar
antes da observacdo da acdo do estagiario. E unemorde reflexdo conjunta em que o
estagiario é levado a declarar os seus pontosstke qulanto a questdes de caracter curricular
e analisa a adequacdo do ensino as caracteripgsasais dos alunos e as caracteristicas
contextuais da escola onde desenvolve a pratiGgpgita.

Este encontro tem como objetivos “ajudar o prafesa andlise e tentativa de resolugéo
dos problemas ou inquietacdes que se Ihe deparara podem ir desde o modo de preparar
uma aula, de disciplinar os alunos, de os encordgaestruturar a matéria até qualquer outro
assunto que mereca ser analisado, observado, idesavdecidir que aspecto(s) vai (ou vao)
ser observado(splarcao & Tavares, 2003p.81).

Por outro lado, ao supervisor “ (...) cabe identifics problemas e manifestar as
inquietacdes, devendo o supervisor escolher ezattilas estratégias que melhor ajudem o
professor a consegui-lqAlarcdo & Tavares, 2003.81). Neste sentido, o supervisor devera
encorajar 0 estagiario a analisar as diferentepooantes da sua planificacdo, levando-o a
prever e a selecionar determinadas tomadas deddemién vista a resolucdo de problemas.
Aqui é fundamental que “ (...) 0 supervisor seja lmano relativamente a sua concepcéao de
supervisdo, aos seus objetivos e a sua atitude quamao formando. Imperioso se torna
também que as funcdes de cada um no processo e@evisép sejam inequivocamente
definidas. H4 como que um contrato a estabeleagrgaciar entre ambas as part@garcao
& Tavares, 2003.81).

Além disso, é também importante que agagbes afetivo-relacionais se conjugam, no
sentido de criar um clima que favoreca a colabarag&ntreajuda entre os atores do ndcleo
de estagio, de modo a facilitar e a tornar maisaefieste processo de formacdo. Como
sublinham Alarcéo e Tavares o trabalho de colaBordgjuda a criar uma relacdo que se

aproxime tanto quanto possivel da relacdo que tededece entre colegas e a criar o tal
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espirito de comprometimento, de contrato, de ewpmriacdo conjunta de que fala Schon”
(2003,p.83).

N&o podemos deixar de referir, que € in@nbde que este encontro se perspetive como
uma atividade de resolucdo de problemas. Primguargue a atividade docente é
essencialmente uma atividade de resolucdo de pmebleSegundo, porque o estagiario tem
de “aprender fazendo”, compreendendo o que faarelagle forma a ultrapassar situacoes
que se apresentem mais problematicas e cujas sslt&m de passar por ele. Terceiro e por
altimo, porque s6 assim o estagiario tera um paiped e podera libertar-se progressivamente
do supervisor e dar garantias de que no futuroiramarii o seu desenvolvimento pessoal e

profissional sem a presenca e ajuda do supervisor.

2. A segunda fase € a observacao propnicnakta:

A observacdo é uma estratégia que se relacionaoceaampo educativo, ou seja, €
elaborada uma agéo estruturada baseada no prasswsino e aprendizagem, de forma a
alcancar os objetivos do ensino.

Na formacéo inicial de professores, a observagdosido uma estratégia de formacéo
muito utilizada na medida em que se |he atribui pepel fundamental no processo de
aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos doofyirofessor. Observar o estagiario
surge com a intencdo de o ajudar a construir as gricas como docente e a modificar
algumas atitudes com vista ao seu desenvolvimerasoal e profissional.

Segundo os mesmos autores, 0 objeto da observpode recair num ou noutro
aspecto: no aluno, no professor, na interacao gsofealuno, no ambiente fisico da sala de
aula, no ambiente socio-relacional, na utilizac&onuhteriais de ensino, na utilizacdo do
espaco ou do tempo, nos conteudos, nos métodoscanasteristicas dos sujeitos, etc”
(Alarcdo & Tavares, 2003.86).

Ainda para os mesmos autores, a observacao cordprdeas fases: “registo do que se
vé e interpretacédo do sentido do que se (Aldrcao & Tavares, 200$.86).

Além disso, a observacdo e a avaliacdo sao doiseitos que aparecem muito
associados na supervisao: “observar para avaliaaltnente um dos grandes objectivos da
supervisao que praticamos na formacao ini¢klBrcéo & Tavares, 2003.92).

Ora, para Alarcédo e Tavares, um dos problemassgumloca ao supervisor “é saber

como deve observar, que estratégias de observag&oudilizar’ (2003, p.86). Por isso nas
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décadas de 60 e 70 “houve a preocupacdo de consistiumentos de observacdo que
permitissem uma observacdo mais objectiva, valitkl'e(Alarcéo & Tavares, 2003,.86).

Nesta linha de pensamento, uma das caracterigicas) bom observador é proceder a
uma avaliacdo adequada e objetiva da realidadervalolse e posteriormente realizar uma

interpretacdo e controlo dos resultados encontrados

3. A terceira fase é a anélise dos dados:

Como defendem Alarcdo e Tavares, “quando o observadaba a sua tarefa de
observacéo, tem consigo um conjunto de dados creisprde ordenar e analisar. A andlise
depende do tipo de abordagem utilizada e pode @srau menos morosa” (2003, p.92).

Nesta fase o objetivo da analise dos dados é semnpresmo, independentemente do
tipo de observacéo e dos dados recolhidos: “tramsfioa complexidade dos dados em bruto
numa representacao clara, sempre que possivelizégisg dos dados significativogilarcéo
& Tavares, 2003.97).

4. A quarta e ultima fase é o encontro pos-obséoag

Aqui o objetivo do encontro é diferente. Nestaefas supervisor e 0 estagiario,
separadamente, analisam os dados recolhidos dwramiéa face aos objetivos definidos e
procedem a uma sistematizacdo que torne possarélmse e interpretacdo desses dados, em
conjunto, destacando-se as causas ou fatores igueacam a eficacia ou ineficacia da acao.

Como sublinha Alarcéo este encontro tem a ver ‘@odiscussao da congruéncia entre
intencdes e realizacdes, focalizacdo no processensi@o-aprendizagem e distincdo entre
comportamentos ocasionais e constantes” (1996).pE7 idéntica linha de pensamento,

para Alarcédo e Tavares, nesta fase o professor:

deve reflectir sobre o seu “eu” de professor eesabgue se passou na sua interaccdo com 0s alunos
para alterar, se necessario, um ou outro aspeetndo esteja em consonancia com a sua funcao de
agente de desenvolvimento e de aprendizagem. Asldazsta a ser ndo apenas agente, mas também
sujeito activo (2003, p.98).

Aqui o papel do supervisor consiste em “ajuda-leeffectir, a interpretar, a ver a
realidade por detras de numeros, categorias, imggdeou descricbegAlarcdo & Tavares,
2003,p.98). O supervisor tera que fazer um esforco gaszrever os factos observados de

modo objetivo e devera incutir no estagiario o nesspirito. Para isso o supervisor:

utilizara dados que recolheu e analisou, servii-da-interpretagdo que lhes deu, das dividas adasit
a necessitar de esclarecimento por parte do porfedas hipoteses levantadas a discutir tambémocom

57



professor e das estratégias de supervisdo que methcajustem a sua funcdo de agente de
desenvolvimento e aprendizagem (Alarcdo & Tav&@g3, p.98).

Ora, no encontro pds-observacdo o supervisor etagi@éso entram numa reflexdo
interativa sobre a acao realizada pelo estagi@riobjetivo da reflexdo conjunta “ (...) visa
um programa de acc¢éo a levar a cabo fundamentanpefd formando, que so6 resultara se
este se sentir comprometido com ele, pelo quemase de accao deve brotar, sempre que
possivel, do préprio formand@Alarcdo & Tavares, 2008.99).

Além disso, o questionamento possibilita ao estigjastificar algumas tomadas de
decisdo assumidas durante a sua pratica pedagdgicgortunidade de ampliar um leque de
conhecimentos e percegdes, contribuindo para opsgorio desenvolvimento pessoal e
profissional. O questionamento e a duvida é a famas formativa para refletir sobre a acédo
do estagiario, pois o dialogo possibilita aprofuraaareas onde o futuro professor manifesta
mais dificuldades e que constituem problemas arsaleapassados.

Por outro lado, o uso do "feedback", que surge apésla do estagiario, quer pelo
supervisor, em situacdes de andlise conjunta, preautoandlise, quer, ainda, por colegas
estagiarios, constitui uma das técnicas de formatdie tradicionais e é utilizado de modo
sistematico. Convém referir que este “feedback’ed@assumir sempre um aspeto de caracter

construtivo e formativo. Segundo Alarcédo e Roldao,

O feedback sobressai como essencial ao apoio gukagéo. Ja foram feitas referéncias & importancia
atribuida pelos alunos ao feedback sobre as sflaxdes escritas e a tentativa de identificar tiges
feedback utilizados: questionamento como pedidoesearecimento, questionamento critico ou
estimulador, apoio/encorajamento, recomendacatessitvalanco, esclarecimento conceptual e teérico
(2008, p.55).

E ainda importante referir que tal como no encorpgbs-observacdo, para que a
supervisao decorra numa perspetiva de resoluc@ootidemas € necessario que o estagiario
tenha um papel ativo, que se estabeleca entreeovssgr e o futuro professor uma relagéo de
trabalho isenta de tensdes e baseada numa coniélida e fiavel, pois s6 deste modo sera
possivel que o professor confie ao supervisor prgades e dificuldades. E preciso também
desmistificar a avaliagdo sumativa como o aspeis mmgoortante do processo supervisivo.

Em suma, € importante enfatizar que em todas éat&s do ciclo da supervisdo
“devera estar presente uma atitude pedagoégicoiakaue visa a construcéo profissional e
qgue, subjacente a todas estas fases, tem de sestdidlogo interpretativo e construtivo, na

l6gica de uma superviséao clinica, reflexiva e djala” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.81).
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Fig.3 —Fases do ciclo da supervisdo, segundo Alarcéo adsy2003)
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CAPITULO 4 — A COLABORACAO NA FORMACAO DE PROFESSOR ES

4.1. Cultura docente: individualismo versus colabacéao

4.1.1. A cultura do individualismo

“Teaching is not the oldest profession. But it éstainly among the loneliest” (Fullan & Hargreaves,
1991, p.52).

De acordo com Fullan e Hargreaves, alguns estudofkestigacdo continuam a
mostrar que o individualismo, a privacidade e dais@nto persistem a ser os fatores
generalizados do ensino: “they limit growth and iayement quite fundamentally, because
they limit access to ideas and practices that midfetr better ways of doing things. They
institutionalize conservatism” (1991, p.54).

De facto, o individualismo ndo é apenas uma atitiaeprofessores, mas “it is rooted
in the very conditions under which the teacherls fms evolved” (Fullan & Hargreaves,
1991, p.57).

Neste sentido, o isolamento, a incerteza e o iddalismo sdo uma combinacao

potente. Como Fullan e Hargreaves argumentam:

The most common state for the teacher is not &giall one. It is a state of professional isolatioh;
working alone, aside from one’s colleagues. Thosatson gives teachers a certain degree of pratecti
to exercise their discretion ary judgement in titeriests of the children they know best. But ibasts
teachers off from clear and meaningful feedbackugltioe worth and effectiveness of what they do
(1991, p.52).

Nesta linha de pensamento, Rosenholtz fala sohrek’sand “moving” schoofs (...)
in “stuck” schools, which were not supportive ofanlge and improvement, uncertainty and
isolation went hand in hand” (cit. por Fullan & lgegaves, 1991, p.53).

Por isso, Fullan e Hargreaves defendem:

The need to "crack the walls of privatism" in oahsols if we are to bring about successful andrigst
change. When teachers are afraid to share theiisided successes for fear of being perceived as
blowing their own horns; when teachers are reluctanell others of a new idea on the grounds that

2 *Stuck" schools were schools with lower levelsshfdent achievement where teachers usually worketk and rarely asked for help.
What of the "moving" schools then? Rosenholtz shibwat in the "moving" schools, teachers workedetbgr more” (Fullan &
Hargreaves, 1991, p.59).
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others might steal it or take credit for it (or the assumption that others should go through theesa
pain-ful discovery process that they did); whercheas, young or old, are afraid to ask for helpaloee

they might be perceived as less than corn peteranwahteacher uses the same approach year after year
even though it is not working all these tendenstesre up the walls of privatism (1991, pp.53-54).

Por outro lado, entendemos que a indiVidade, ou seja, o pensamento préprio que
caracteriza os individuos, a sua criatividade egimegdo, por oposi¢cao ao individualismo, &

necessaria e importanteomo sublinham Fullan e Hargreaves:

as we seek to eliminate individualism(habitual gra$ of working alone), we should not eradicate
individuality (voicing of dislent, opportunity faolitude, and experiences of personal meaning) ivith
Individuality is still the key to personal renewalhich in turn is the foundation for collective eawval.
Individuality also generates creative disagreenaet risk that is a source of dynamic group learning
(1991, p.57).

Ora, se queremos combater a cultura do individualjs importante percebermos as
razdes que levam a mesma. Fullan e Hargreavesaampadirias razoes, entre elas, “individual
buildings, separated egg-crate classrooms, andtégbportables are all architectural features
which can induce individualism and make it hardtéachers to work together” (1991, p.54).

Para além disso,

Teaching is a profession that when you go homeayaays have stuff that you think about. You think

"l should be doing this."l feel guilty sitting dowralf the time. These unrealistically high expeotas,
many of themself imposed seem to us to have twaemrences that reinforce individualism. First,
teachers do not have time for collaboration. Sitege is so much to be done, time to collaborate is
taken away from time to meet pressing needs witlisoown class. So teachers retreat to the classroom
and close the door to meet their obligations evenind break time when they prefer to prepare and
work alone rather than plan with colleagues (FuBadargreaves, 1991, pp.56-57).

4.1.2. A cultura da colaboracao

“Schools are hurting. Working together has nevesnbmore needed. Collaboration is an automatically
attractive concept” (Fullan & Hargreaves, 19916p.6

A cultura da colaboracédo coloca-se em oposicaoltaraudo individualismo. Apesar
das suas inuUmeras vantagens, a colaboracdo abedéegial, a observacdo muatua e o
profissionalismo interativo ainda ndo fazem parteegrante do trabalho da maioria dos
professores. Como constatam Fullan e Hargreaves,chianges involved in moving toward
effective collaboration are deep and complex” (19966).

Nesta linha de pensamento, os mesmos autorestsblique, “teachers open to new ideas are

attracted to "moving" schools. Teachers reluctantearn may find "stuck" schools safer (but, we

venture to say, not more satisfying in the long't{fullan & Hargreaves, 199p,60).
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Sendo assim, a colaboracao representa uma mudgaisten®logica. Como defendem
Hookey, Neal e Donoahue:

(...) collaborative relationships are relatively newthe educational landscape where formal learning
relationships have traditionally been of a veryfadi#nt sort. Developing collaborative relationships
calls for a monumental shift in the traditional sien of epistemology which is implicitly lived with
present social contexts of educational instituti@97, p.13).

Antes de mais, julgamos ser importante definir eiceto de colaboracdo. Em
educacdo, o termo colaboracdo € usado em diferepteextos e sentidos nem sempre
coincidentes. De facto, a literatura ndo € conserssbre o seu significado preciso.

No entanto, de uma forma geral, associa-se colgdora ideia de trabalho conjunto,
cooperacao e apoio matuo.

Neste sentido, Boavida e Ponte advogam que:

(...) o simples facto de diversas pessoas trabalhaemconjunto ndo significa que se esteja,
necessariamente, perante uma situacdo de colabor@cd a utilizacdo do termo colaboracéo é
adequada nos casos em que os diversos intervenigatmlham conjuntamente, ndo numa relacdo
hierarquica, mas numa base de igualdade de modwea hjuda muatua e a atingirem objectivos que a
todos beneficiem (2002, p.45).

Também Hookey et al. defendem que “those who afemiliar with collaborative
research practices sometimes engage in collaberatindertakings oblivious of the
assumptions they bring to such endeavors” (1997, p.

Para Wagner, “ (...) a colaboracdo representa unmaaf@rarticular de cooperagao que
envolve trabalho conjuntamente realizado de modaeaos actores envolvidos aprofundem
mutuamente o seu conhecimento”(cit. por Boavidao&te, 2002, p.4).

Por outro lado, Day sustenta que:

enguanto na cooperacéo as relagbes de poder @éis gas participantes no trabalho cooperativo ndo
sdo questionados, a colaboracdo envolve negociag@tadosa, tomada conjunta de decisdes,
comunicacao efectiva e aprendizagem muatua num emgireento que se foca na promocéao do didlogo
profissional (cit. por Boavida & Ponte, 2002, p.4).

Clift e Say definem colaboracéo “(...) as the joiffibets of university faculty members
and public school personnel to design and provigigodunities to improve teaching and
teacher education” (cit. por Hookey et al., 19931

De uma forma geral, o trabalho colaborativo, segumdultados de diversos estudos,
tem-se revelado uma estratégia importante para@upéo de praticas educativas eficazes,
para a qualidade do ensino e consequentemente plasenvolvimento pessoal e profissional

dos professores. Podem-se citar, como exemplesodtados preliminares de um projeto de
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investigagcdo em curso, entre as Universidadesst®maj Minho e Nova de Lisboa, no ambito
da formacé&o de professores em contextos colabosatye sugerem:

(...) que os contextos e processos colaborativosopc@mam o desenvolvimento da competéncia
técnico-profissional dos professores, ao mesmo deque as representacdes sobre os contextos de
trabalho, sobre si proprios e sobre os outros tamgmrem mudancgas. Por outro lado, estas mudancas
parecem traduzir-se numa maior valorizacdo dastumidades profissionais e numa maior confianga
para enfrentar novas situaces (Siméao, Flores, adarg-orte & Almeida, 2009, p.70).

Também os resultados de outra investigacao realidachnte um ano letivo, onde treze
professores do primeiro ciclo foram observados entpu tentavam implementar um
programa complexo de ciéncias/matematica, reveldrdm) an association between the
frequency of teachers’ collaboration and the guatit their implementation only when
collaborative meetings were structured” (Ellis, @99.267).

Segundo Hargreaves, “().collaboration and collegiality are pivotal to ortluxies of
change” (1994, p.186). De facto, para este autocolaboracdo e a colegialidade sé&o
estratégias frutiferas para o desenvolvimento, verajue permitem aos professores aprender

uns com os outros, partilhando saberes e expeaedderentes:

Collaboration and collegiality have been presertschaving many virtues. They have, for instance,
been advanced as particularly fruitful strategmsfbsteringteacher developmen€ollaboration and
collegiality, it is argued, take teacher developtmeeryond personal, idiosyncratic reflection, or
dependence on outside experts, to a point wheihdes can learn from each other, sharing and
developing their expertise together (Hargreave841p.186).

Nesta perspetiva, também Ellis afirma que “teacb#aboration has been applauded as
a strategy for bringing about educational improveimand reform. (...) has also been
associated with positive effects on students’ liegroconditions and outcomes” (1990, p.267).
Para Boavida e Ponte,

(...) a colaboracdo constitui uma estratégia fundaahgrara lidar com problemas que se afiguram
demasiado pesados para serem enfrentados em teanamsente individuais. E o caso da investigacéo
sobre a pratica, que coloca dificuldades suficrestete sérias para justificar a adopcao de estestéigi
trabalho colaborativo (2002, p.43).

Ora, como defendem Hookey et al.,

Collaboration involves much more than “getting atuaation.” Here, diverse knowledge is shared

which takes into account individuals’ experientabwing of situations. As new views are shared, each
participant in the collaborative endeavor is preddvith new ways to reconstruct past knowledge and
imagine future possibilities. New knowledge comntiesi can lead to new communal and individual

stories (1997, p.24).
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4.2. Colaboracao: estratégia promotora do desenvalaento pessoal e
profissional

A colaboracdo oferece, assim, inUmeras vantagemsagarnam num recurso valioso.

De facto, séo varias as razfes para que issoifigwer Segundo Hookey et al. (1997, p.36):

1. Collaboration implies interdependence and ongoiuag gnd take;

2. Solutions emerge through participants’ dealing troetively with differences;
3. Partners must work beyond stereotypes to rethiek thews about each other;
4. Collaboration involves joint ownershifpdecisions;

5. Collaboration is an emergent procesguih negotiations and interactions, rules for
governing future interactions are actually resticed.

Sendo assim, podemos afirmar que as culturas calas criam ambientes de
trabalho mais satisfatérias e produtivas, poisatewe desempenho dos professores, reduzem
as incertezas do trabalho, quando este é feitselanento, e facilitam o compromisso com
a mudanca e melhoria.

Para Rosenholtz, “the most important effect of teacollaboration is its impact on the
uncertainty of the job, which, when faced alon& ctherwise so undermine a teacher's sense
of confidence” (cit. por Fullan & Hargreaves, 199159).

Para Fullan e Hargreaves, nas culturas colabosatittze individual and the group are
inherently and simultaneously valued. Individuate &alued, and so is interdependence”
(1991, pp.63-64).

Neste ambito, Fullan e Hargreaves sustentam que:

(...) involving teachers in their schools, supportargl valuing what they do, and helping them to work
more closely together as colleagues are not justhwhile humanitarian things to do for their own
sake. They also have an impact on the qualityasftilng and learning in our classrooms (1991, p.16).

Para Alarcéo e Tavares, a resolucéo catipa dos problemas:

evidenciou-se como factor de aprendizagem e dedooesganizacional e reconheceu-se que a
linguagem, como expressdo do pensamento critiexterfde consciencializagdo, aumenta o nivel de
conhecimento e de empenhamento e da visibilidade&o educativa (2003, p.154).

Em suma, como sublinham Hookey et al.:

Through interaction, meaning is continually recamsied as new interactions lead to further
understanding. Encountering the unexpected opemgwppportunities for adding to or reconstructing
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what we already know. It is this surprise that @waken us to reconstructing meaning from our
experience (1997, p.19).

4.3. O processo da colaboracao

Apesar dos beneficios da colaboracdo, m&taé um processo facil. Efetivamente,
segundo Boavida e Ponte, “a fase de arranque deabailho colaborativo é particularmente
critica. Se as pessoas nao se conhecem muito Bemgéd aprender a lidar umas com as
outras. (...) Por isso, num grupo cooperativo, aséar de trabalho tém de ser negociadas e
re-inventadas em cada momento” (2002, p.9).

Também Hookey et al. sustentam que:

Collaboration is not easy. The tensions which eméngcollaborative relationships are what keep the
relationships alive and dynamic. There are no em®y sure answers. In collaboration, questions
become the focus rather than only answers. Inwision, what is problematic to us provides the
impetus for future learning as we try to understantselves and others, including the students in ou
care (1997, p.25).

Nesta perspetiva, segundo alguns autores para guecesso da colaboracdo decorra
nas melhores condicbes é necessario que se esgtalealiete 0 supervisor e 0 estagiario um
ambiente onde existautualidade(objetivos comuns, onde todos os atores benefic@m o
trabalho conjunto)confianca(empatia, respeito e apoiaialogo (respeito pelas opinides e
ideias diferentes) eegociacadqde objetivos, métodos de trabalho, prioridades).

Como é referido por Day, “ (...) a colaboragdo emgaiegociacao cuidadosa, tomada
conjunta de decisfes, comunicac¢ao efectiva e apsgem mutua num empreendimento que
se foca na promocao do dialogo profissional” (mit. Boavida & Ponte, 2002, p. 46).

Ora, num trabalho de colaboracdo, a mutualidadeatse, de facto, um fator muito
importante, na medida em que todos os atores dadeelpedagdgica devem ter objetivos
comuns e beneficiar com o trabalho conjunto, nuelacéo de igualdade. Neste sentido,
quanto ao problema da oportunidade de estratégiamldboracéo, Glickman sublinha que
“(...) sO serédo possiveis quando existe uma basealiéggualdade e de aceitagdo de ambas as
partes; de outro modo, a relagcdo de colaboracdgpadésa de uma falsa democracia com
sujeicao ao poder do mais forte” (cit. por Alar&davares, 2003, p.79).

Hookey et al. realgcam igualmente que:

In an equitable collaborative project teachers sgbarchers work with parity and assume equal
responsibility to identify, investigate and resolhe problems and concerns of classrooms teachers.
Such collaboration recognizes and utilizes thegimsi and skills provided by each participant and, a
the same time, demands that no set of responigibibie assigned a superior status (1997, p.10).
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Por outro lado, os mesmos autores referem que nelagiio colaborativa, € importante
“to make the existence of the hierarchy expliditan equitable collaboration is to occur, the
relationship between researcher and teacher musexaenined in order to unpack
complexities, including differences in goals, expdons and social status” (Hookey et al.,
1997, p.10).

Por conseguinte, Boavida e Ponte alertam para ®lggna de “quanto mais
diversificada for a equipa maior esfor¢co e maispeIséo necessarios para que funcione com
éxito, dada a variedade de linguagens, quadrogfdeéncia e estilos de trabalho dos seus
membros” (2002, p.6). No entanto, estes autoretaaldambém para o facto de essa mesma
diversidade ter “a vantagem de possibilitar olhargstiplos sobre uma mesma realidade,
contribuindo, assim, para esbocar quadros inteffves mais abrangentes para essa mesma
realidade” (Boavida & Ponte, 2002, p.7).

Nesta ordem de ideias, Flores e Simé&o sublinhamngnte que € importante haver
conflito para haver crescimento: “ (...) as comunetadolegiais fechadas das escolas podem
bloguear as oportunidades de crescimento e de \d@genento se excluirem a questdo do
conflito” (2009, p.77).

Além disso, num trabalho colaborativo a confiangambém fundamentabe facto, o
bom relacionamento, a empatia, o respeito e o aguie todos os atores do nucleo de estagio
fardo com que estes se sintam a vontade para ddsereyn um bom trabalho, facilitardo a
troca de ideias e irdo permitir a entreajuda.

Neste contexto, a intervencdo do supervisor n&itse tanto ao nivel da transmissao
de um conjunto de conhecimentos, mas de ajuda noide todos os atores da supervisao
aprendem.

Nesta perspetiva, Hookey et al. assinalam que:

Collaboration implies a “working with” which is mually beneficial to each participant. This does not
mean each participant will leave the collaboraéwneeavor with the same knowledge. Rather, each will
come with his/her own goals, purposes, needs, stadelings and through the process of sharing, each
will leave having learned from the other. Each \Watirn more about self, more about other, and more
about the topic at hand. Collaborative transactemsble the understanding of different views — each
informs and transforms the other (1997, p.25).

Contudo, como defendem Alarcéo e Tavares, “todoguesdesempenham funcbes de
supervisdo ou orientacdo pedagodgica sdo unanimeafiemar, seja qual for o estilo ou o
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método seguido, que o fantasma da avaliacdo acab=zopdicionar todo o processo” (2003,
p.113).

De facto, a avaliacdo podera dificultar o estalelento de uma relacdo espontanea
entre o supervisor e o0 estagiario e dificultar @specucao do objetivo do desenvolvimento
pessoal e profissional do estagiario, para melmenir no desenvolvimento e na
aprendizagem dos alunos.

Ainda, segundo Alarcdo e Tavares, “€ certo queaapsesenca pode ser esbatida pelo
estilo, pelas atitudes, pelo método, pela manegaser do supervisor e do professor-
estagiario, mas nem por isso deixa de pesar ourcongber, em maior ou menor grau, todo o
processo” (2003, p.113).

Neste ambito, também Fullan e Hargreaves defendem q

Most teachers' first experiences of having othedtadn their classrooms are ones of being evatliate
while feeling intensely vulnerable in the learnofgheir craft. However benevolent the supervisani
these early days of teaching, it is still a formatperiod when help gets confused with and somstime
obscured by judgement. (...) It is, therefore, nadlbsurprising that teachers often associate héip
evaluation, or collaboration with control (19915%).

Por outro lado, todo esse processo também “na@welvenquanto o supervisor nao
deixar de ser visto como o classificador e o fomoaa classificado” (Alarcdo & Tavares,
2003, p.114). Para isso, cabe, entdo, ao supemisatover uma relagcdo mais espontanea,
mais confiante, empdtica, para que o estagiaricsista a vontade para se envolver
pessoalmente no processo de um modo realistate@riama vez que:

0s estagiarios agem normalmente em funcao de uteardeada avaliagdo que vai ser feita do que em
funcdo do que pensa, tem medo de arriscar comoregeé nao corra bem. Cai em temas
estandardizados que ndo séo os indicados paratiperiie alunos ou determinada turma (...) (Alarcéo
& Tavares, 2003, p.114).

Como podemos constatar, a variavel afetiva tem extima importancia na relacao
interpessoal dindmica e no clima afetivo-relaciaueh os estagiarios. Como referem Alarcéo
e Tavares: “é sabido que o supervisor tem um papsbrtante, embora de modo algum
unico, no estabelecimento de um clima afectivoerefeal facilitador do desenvolvimento e
da aprendizagem do formando” (2003, p.72).

Ora, neste contexto, o didlogo torna-se um fatgromante no trabalho colaborativo,
relativo ao respeito pelas opinides e ideias difieie Nesta linha de pensamento, Hookey et
al. sustentam que, “at the heart of accommodasodialogue which honors each voice,

listens to it, and uses it in constructing a largeion. Differences can generate increased
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understanding, knowledge and productivity” (199P.4R-43). Efetivamente, para estes
autores:

Conversation allows the opening of possibilitied @ipends the horizons of knowing when ideas and
stories are shared providing simultaneous connestibetween people and ideas. In authentic
conversation there is an openness to inquiry. Fooreersation to remain open to inquiry, a sense of
equality among all participants is essential. Baetson in the conversation must be valued as ampers
in order to feel safe in sharing subjective vielzach conversation is a disclosure not only of ida#s

of self. It is the person, not his/her knowledgestatus, that must be valued in order for eachopets

feel free to give voice to his/her own subjectivews (Hookey et al., 1997, p.21).

Para Clark et al., o dialogo facilita a reflexdotoale a mudanca e é também um meio
de alcancar a paridade na colaboracéo:

We have come to see dialogue as the centerpiecaeroéxchange. We see this as a fundamentally
different take on collaboration-one that charaztssisharing and mutuality not in terms of doing the
same research work but, rather in terms of undeisig the work of one another (1996, p. 196).

Contudo, apesar de John-Steiner, Weber e Minnisnafem que o diadlogo é
importante, para estes autores s6 se pode falaokoracdo se este dialogo estiver ligado

aos valores dos participantes, aos objetivos badils e ao trabalho comum:

To focus exclusively on dialogue is to ignore coampéntarity of skills, effort, and roles in trusting
relationships as an alternative to lack of fairnassl unequal power in some collaborations or to
everyone doing identical work. We agree that diaéogs important to mutually respectful joint
endeavors, but, unless it is linked to the pardiotp’ values, shared objectives, and common whbek, t
result is not necessarily collaboration. We alsestjon whether dialogue covers all that Clark et al
reported as their own collaborative processes angoges (1998, p.2).

Assim, esta definicdo realca tanto a tarefa do @mim forma como os membros a
abordam:

The principals in a true collaboration represemhglementary domains of expertise. As collaborators,
they not only plan, decide, and act jointly, thésoahink together, combining independent concdptua
schemes to create original frameworks. Also, inua tollaboration, there is a commitment to shared
resources, power, and talent: no individual's pahtview dominates, authority for decisions and
actions resides in the group, and work productgecef blending of all participants' contributioige
recognize that collaborative groups differ in thesnformance to this profile and that any singleugr
may exhibit some of the features only episodicaltyonly after long association (John-Steiner et
al.,1994, p.2).

Os mesmos autores concluem dizendo que “ (...) dsfiaition of collaboration,
dialogue is too narrow and too ambivalent. (...) Hguenportant but effectively buried
themes are those concerning measures of successearelationship between trust, conflict,
and negotiation” (John-Steiner et al., 1994, pp.2-3

Em suma, a negociacdo de objetivos, métodos daltiale prioridades tornam-se

imprescindiveis neste processo de colaboracdo. Cdefendem Hookey et al., “(...)
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knowledge is negotiateith social situations as people come to agreemdrtdstavhat is the

most useful way to think about issues” (1997, p.24)

4.4. Formas de colaboracao

Segundo Boavida e Ponte, a colaboragao:

pode desenvolver-se entre pares, por exemplo, prifessores que trabalham num mesmo projecto,
(...) pode também ter lugar entre actores com eettatpapéis diferenciados, por exemplo, entre
professores e investigadores, entre professorksiesa entre professores e encarregados de edycagéo
ou mesmo no seio de equipas que integram valéddiassificadas como professores, psicélogos,
socidlogos e pais (2002, pp.6-7).

Neste sentido, Fullan e Hargreaves distinguem gd@tmas de colaboracéo:

1. Balcanizacéo:

Nesta forma de colaboracdo s6 alguns grupos ddaesslaboram. Como os autores
sublinham, “balkanization may lead to poor commatan, indifference, or groups going
their separate ways in a school. This in turn qalpce poor continuity in monitoring student

progress and inconsistent expectations for thefopaance and behavior” (1991, p.67).

2. Colaboracao confortavel:
Esta forma de colaboracéo é limitada, pois reswereisoca de material e conselhos entre os

professores:

Collaboration often takes what we call boundedheathan extended, forms. It can be bounded in the
sense of not extending to classroom settings wieaichers might be involved in joint teaching, mutua
observation of one another's work, or action reseal....) Bounded collaboration rarely reachespde
down to the grounds, the principles or the ethiggractice. It can get stuck with the more comfoliga
business of advice-giving, trick-trading and matkesharing of a more immediate, specific and
technical nature. Such collaboration does not ekiegyond particular units of work or subjects of
study to the wider purpose and value of what iglthand how (1991, pp.69-70).

3. Colaboracéo efetiva:
Os autores defendem que a colaboracdo efetiva pejate in the world of ideas,
examining existing practices critically, seekingtbealternatives and working hard together

at bringing about improvements and assessingwWwih” (1991, p.71).
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Ora, esta forma de colaboragdo nem sempre é faciho sublinham os mesmos
autores, “it brings with it a measure of difficuiynd even of discomfort on occasion. Warm,
cozy relationships and an atmosphere of trust getress are almost certainly necessary to
supply a basis of security on which these morel@hging processes of inquiry can be
developed” (1991, p.71).

4. Colaboracao forcada:
Esta forma de colaboragéo é determinada por iriagsaperiores com autoridade para
o fazer. Segundo Boavida e Ponte,

As colaboracdes forcadas, por melhores que sejanmeas;des que presidem a sua instituicdo, correm
fortes riscos de ndo ser bem aceites (nem sequerebhtendidas) por aqueles a quem sdo impostas,
dando origem a fendmenos de rejeicdo com efeimmmeatralmente opostos em relagdo ao pretendido
(2002, p.7).

Para Fullan e Hargreaves,

Contrived collegiality is characterized by a seffaimal, specific bureaucratic procedures to inseea
the attention being given to joint teacher plannownsultation and other forms of working together.
can be seen in initiatives such as peer coachiegtaon schemes, joint planning in specially provided
rooms site-based management. formally scheduledingeeand clear job descriptions and training
programs for those in consultative roles (19912p.7

4.5. Problemas e dificuldades na investigacao coladativa

Existem alguns fatores que tornam o trabablaborativo vulneravel e dificil. Segundo
Fullan e Hargreaves (1991), muitas formas de calidgde sao superficiais, parciais, e
mesmo contraproducentes. Ndo é possivel ter fad#aras colaborativas sem um forte
desenvolvimento individual. Devemos, por isso,awitsmagar a individualidade na tentativa
de eliminar o individualismo. Ao mesmo tempo, osf@ssores ndo devem ser deixados
completamente sozinhos ou mesmo sozinhos. ComacdestBoavida e Ponte, “é por isso
que a colaboracdo ndo € um valor em si mesma, maseio que é possivel e desejavel
utilizar para ajudar a resolver problemas concretesis” (2002, p.12).

Em face dos aspetos referidos, um dosesitque tornam este processo vulneravel é a
imprevisibilidade. Como defendem Boavida e Pontend investigacdo colaborativa nao
pode ser planificada ao pormenor, do principioian £ um processo dindmico, criativo,
mutavel, onde por diversas vezes € preciso parar gpensar e, se necessario, reajustar o
rumo” (2002, p.11).
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Por outro lado, € necessario saber getifeaenca, uma vez que os diversos atores tém
obviamente objetivos proprios, prioridades e eriteadtos diferentes acerca dos assuntos.
Neste sentido, Boavida e Ponte sustentam que ‘@ettracdo dos objectivos do trabalho em
colaboracdo requer uma disciplina no cumpriment tdeefas e um compromisso em dar
grande atencédo as necessidades comuns” (2002, p.11)

Por conseguinte, é também preciso estar atenttabaracdo confortavel, uma vez que
esta forma de colaboracdo é limitada. A este respeullan e Hargreaves alertam para o
facto de “collegiality shouldn't stop at congerialilt is all too easy to avoid searching
discussions and joint work which might expose disaments on the principles and practice
of teaching. This kind of collaboration is too cb§Q91, p.70).

Antes de terminar, importa referir que Fullan e ddaaves apresentam seis grandes

fatores para que o processo da colaboracao sea diiiicil de implementar:

1. A sobrecarga: os professores estdo cheios Helhtme dai uma razdo para nao

trabalharem em equipa.

2. O isolamento: este permite e produz o conserisado e a resisténcia a inovacao do

ensino.

Teaching has long been called "a lonely professi@hiays in pejorative terms. The professional
isolation of teachers limits access to new ideas lzaiter solutions, drives stress inward to featet
accumulate, fails to recognize and praise suceesspermits incompetence to exist and persisteo th
detriment of students, colleagues and the teathensselves (1991, p.19).

3. Opensamento de grupo (“Groupthink™): o pensamentoiniado pelo grupo conduz
a supressdo da individualidade e da criatividadéndividualidade também é relevante. E
importante pensar e trabalhar independentementdetivamente: “Working alone has its
valuable moments. Indeed the capacity to think amik independently (as well as
collectively) is essential to reform” (1991, p.23).

Neste sentido, os autores falam da colegialidadeada, na qual “it can reduce
innovation and imaginative solutions to individigtuations, as susceptibility to the latest

chosen innovation and "groupthink” carry the dayg941, p.21).

Our schools need the growth and learning that cofrees individual diversity and creativity from
within and outside our own school boards. We mugeament and discover better ways of working
together that mobilize the power of the group whilehe same time enhances individual development.
We must use collegiality not to level people dowut to bring together strength and creativity. So w
must fight for collegiality, but not naively. We stuprotect and promote the individual too (p.23).
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4. A competéncia inexplorada (e a negligéncia danrpeténcia): os professores nao
gostam de ser avaliados, pois tém medo de exporeénm@atica e a incompeténcia.

Their problem is lack of access to other teachicgess would mean that they could become even
better while sharing their expertise. Many othacteers are competent but could improve considerably
if they were in a more collaborative environmerit.such an environment existed from the very
beginning of their careers they would be dramdiidaétter. Those teachers who are ineffective have
either become so through years of unproductive aiehating experiences, or were ill-suited for
teaching from the beginning. Imposing punitive aigal schemes for all is like using a sledgehammer
to crack a nut (1991, p.24).

Nesta perspetiva, os autores referem que “intemptiofessionalism exposes problems
of incompetence more naturally and gracefully. dkes individuals reassess their situation as
a continuing commitment. (...) Any appraisal schemsbsuld be decidedly focused on
growth and development” (1991, p.24).

5. A estreiteza no papel do professor (e o probldanderanca): passar muito tempo
numa sala de aula reduz a motivacao e a eficiéagsan como as rotinas repetitivas.

Traditionally teaching has been a "flat" careerstrispending many years in one's classroom without
substantial outside stimulation reduces commitmemdtivation and effectiveness. Good ideas and
innovations developed by individual teachers arterofinaccessible to others in the profession.
Spending year in and year out performing the saneeis inherently deadening (1991, p.25).

6. Solugdes pobres e reforma fracassada:

Em jeito de balanco final, os problemas sao taoptexos que nao sao faceis de
resolver. Como realcam os autores, o problema “i§. therefore not one problem but many.
It is a problem of promotion-blocked teachers irda late-career, who are losing energy
and enthusiasm, as well as motivation and moratdgaasroom challenges gradually fade into
repetitive routines” (1991,p.28).

Daqui se concluiu que é necessario, por isso, @jee iim maior envolvimento dos
professores na reforma educativa, tanto fora coemtral das suas préprias salas de aula, no

desenvolvimento curricular e na melhoria das sseslas.
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CAPITULO 5 — A REFLEXAO NA FORMACAO DE PROFESSORES

5.1. A reflexdo como estratégia de desenvolvimenpessoal e profissional:

conceitos

Na ultima década, os termos ensino reftex@a pratico reflexivo “(...) tornaram-se
slogansda reforma do ensino e da formacéo de professaresogo o mundo” (Zeichner,
1993, p.15). Como sublinha Day, “over the lastehdecades a growing body of theoretical
literature and case studies of practice have sotmyeimphasize the importance of critical
reflection to teachers’ development” (1999, p.40).

Nesta ordem de ideias, Zeichner defende que este:

(...) movimento internacional, que se desenvolveuensino e na formacdo de professores sob a
bandeira da reflexdo, pode ser considerado umg&eamntra o facto de os professores serem vistos
como técnicos que se limitam a cumprir o que ososuhe ditam de fora da sala de aula; ou seja, a
rejeicio de uma reforma educativa feita de cimaa gaixo, na qual os professores sdo meros
participantes passivos (1993, p.16).

Para Day, no ensino reflexivo, “ (...) teaching isrenthan a craft. It is an educational
science and pedagogical art in which practice, kedge about practice and values are
treated as problematic” (1999, p.36).

De facto, “apesar de pensar que é dificil encorfivtamadores de professores ou
investigadores que nao reconhecem o valor da anaftexiva, continua a ser necessaria uma
atitude critica” (Flores & Simao, 2009, p.85).

Como afirma Perrenoud, “ la formation a une pratigéflexive n’est pas le seul atout,
mais c’est uneondition nécessaitrg1998, p.7).

Efetivamente, na atualidade, a reflexdo € o ternags ratilizado por investigadores,
supervisores, entre outros, quando fazem referé@nmiadelos de formacéao de professores.

Existe uma diversidade de conceitos utilizadosenestdelo, bem como varios métodos
de formacdo, dos quais salientamos: a “praticeexeth” (Schon, 1983), “pensamento

reflexivo” (Dewey, 1933) e “professores reflexivq&eichner, 1993).
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Nesta perspetiva, parece-nos de extrerpartAncia aprofundar o conceiteflexaoe o
seu papel no desenvolvimento pessoal e profissdmpfofessor.

Numa breve alusdo ao conceito, Dewey definiu o Sparento reflexivo” como um
“active, persistent, and careful considerationrof belief or supposed form of knowledge in
the light of the grounds that support it, and theher conclusions to which it tends (...)"
(1933, p.6). Segundo este autor, cuja pedagogiturnasser sintetizada pela expresséao
“aprender fazendo” (learning by doing), o aluno etér “ser colocado em situacbes de
experiéncia directa (...); enfrentar problemas aidést como estimulo para o seu
pensamento; procurar descobrir, por si proprioplacgo dos problemas e esforcar-se por
ordenar correctamente, em seu espirito, as cordwsque chegasse” (cit. por Alarcao, 1996,
p.66).

Neste sentido, Dewey (1933) considera que a veirdaoiética reflexiva ocorre quando
o professor tem um problema real para resolverlseer@so investiga no sentido de procurar
uma solucdo. Isto é, a capacidade para refletirgeanguando ha o reconhecimento de um
problema, de um dilema.

Na opinido de Perrenoud, um pratico reflexivo :

Se pose, comme chacun, des questions sur sa téshstratégies les plus adéquates, les moyens a
réunir, letiming a respecter. Mais il s’en pose d'autres, surd#iiéité de son action, les priorités, la
part de négociation et de prise en compte destprdgs autres personnes impliquées, la nature des
risques encourus, le sens de I'entreprise, le ragmire I'énergie déployée et les résultats attend
guestionne aussi l'organisation et la division davail, les évidences que véhicule la culture de
l'institution et de la profession, les directives bBencadrement, les savoirs établis, I'éthiquespas
partout (1998, p.15).

Para Zeichner, a reflexao significa:

(...) o reconhecimento de que a producdo de conhatisisobre o que € uemsino de qualidadeéo

€ propriedade exclusiva das universidades e ced&rasvestigacdo e desenvolvimento e de que os
professores também tém teorias que podem contmilawir uma base codificada de conhecimentos do
ensino (1993, p.16).

Formosinho defende que a pratica reflexnapresenta um processo poderoso no
desenvolvimento das interac¢gdes no ambito da sis@ervno sentido do desenvolvimento

profissional e da renovacao da escola” (2002b,5).11

Segundo Boud, Keogh e Walker (1985), @wgseo de reflexdo envolve a aplicacdo de
trés estratégias: revisitar experiéncias, obseagaemocdes nelas presentes e reavaliar a

experiéncia e os seus resultados, como apreségtaas.
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Fig. 4- O processo reflexivo segundo Boud; Keogh; Walkeg8g)
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Além disso, é importante enfatizar queuatgestudos empiricos revelaram a eficacia
das préticas reflexivas “(...) in achieving the desiobjectives of a particular reflective
approach” (Cornford, 2002, p. 221).

Como exemplo, podem-se citar os resultaolosdos de uma investigacdo sobre
“Supervisdo e o0s varios cenarios reflexivos” que.") indicam uma mudanca nas
representacdes e atitudes dos professores estagidradoptarem uma atitude reflexiva sobre
a sua propria actuacdo e assumem-se como corréspmpara a sua formacgéo” (Queiroga,
2007, p. 6).

Também concluiu-se que o “ (...) modelo de supervisfiexiva traz vantagens, na linha de
investigacdo-accdo, pois (...) houve alteracOes fgigtivas nas praticas pedagogicas dos
professores” (Queiroga, 2007, p.120).

Os resultados de outra investigacdo sobre a reflea&ormacéao inicial de professores

indicaram que:

the pre-service teachers perceived that the cobiglbo had an important role in the promotion of
reflection. The reflective process enhanced theilf-asvareness towards their teaching, which
contributed to their professional identity develamhas teachers. It was found out that the praeserv

teachers felt enthusiastic about reflection and they valued guidance within the reflective praces
(Erginel, 2006, p.5).

De facto, a reflexdo € considerada por diversazresitentre eles Dewey (1933), Schon
(1983), Zeichner (1993) e Day (1999), uma estratégie tem uma enorme importancia no
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desenvolvimento pessoal e profissional do profegsms desenvolve nele a capacidade de
interrogar a sua pratica pedagdgica, de inveségaxperimentar na pratica. Como defende
Day, “it is important, (...) to place learning thrdugeflection at the centre of teachers’

critical thinking and development. Developing gsrafessional means paying attention to all
aspects of practice” (1999, p.45).

A prética reflexiva representa, assim, “ (...) umgasso poderoso no desenvolvimento
das interaccbes no ambito da supervisdo, no sedtddesenvolvimento profissional e da
renovacao da escola” (Formosinho, 2002b, p.115).

Nesta perspetiva, o “cendrio” reflexivo pretendeateos professores a refletirem sobre
as suas proprias praticas pedagdgicas de formadergro altera-las com o objetivo de
melhorar o processo ensino-aprendizagem. Este ggogeermitird a evolucdo ndo sé do
professor, mas também das aprendizagens dos seos.al

No dizer de Alarcao, a reflexao:

Permite fazer experiéncias, cometer erros, tomasaiéncia dos mesmos e tentar de novo de modo
diferente. A pratica surge como espagco privilegidedantegragdo de competéncias. Isto s6 é possvel

o professor reflectir sistematicamente sobre o faaee sobre o que vé fazer. A experimentacéo e
reflexdo séo elementos autoformativos que levamma gonquista progressiva de autonomia e
descoberta de potencialidades (1996, p.98).

Na opinido de Formosinho, a abordagem reflexiva:

Considera que os profissionais controem e recamstim seu conhecimento no campo da accao que € a
sua pratica profissional, caracterizada pelas glin@micas de incerteza e decisdes altamente
contextualizadas, num dialogo permanente com aacéies e 0s actores que nelas actuam e na sabia
mobilizacdo criativa de saberes de referéncia ahrqdares. Esta abordagem, de natureza
construtivista, trouxe a luz do dia a riqueza ddipa (2002a, p.219).

Para Perrenoud, a prética reflexiva:

(...) est unrapport au mondeactif, critique, autonome. C’est donc une affaiegoostureplutét que de
compétence méthodologique. Une formation a la véisol de problémes, méme au sens large, incluant
leur identification et renongant a toute procéditemdardisée, ne suffirait donc nullement a forarer
praticien réflexif (1998, p.16).

Ora, nesta ordem de ideias, 0 mesmo autor suldjnéa

La paresse intellectuelle inhibe certainement &igue réflexive. Cette derniére représentdranail

de I'esprit, sur le vif et dans I'aprés-coup. Mésaee travail est librement choisi et vécu sur wden
constructif, il exige de I'énergie et de I'obstilat Les enseignants qui veulent laisser leursisouc
professionnels a I'école et n'aiment pas “coups theveux en quatre ” ne deviennent pas des
praticiens réflexifs, pas plus que ceux qui sosailss par des ennuis de santé ou d’'argent, déwe$i
familiales ou d’autres responsabilités. (...) Un igfah réflexif ne cesse au contraire de s’étonder,
tisser des liens, parce que ce qu'il observe arireésonance avec ses cadres conceptuels (Perrenoud
1998, pp.5-6).
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Neste ambito, importa ainda referir que os investiges das praticas reflexivas
acreditam que a reflexdo na interaccdo com os uwém um potencial transformador da
pessoa e da sua pratica profissional.

Nesta Otica, Alarcdo (1996) defende que para serppdomover uma formacéo
reflexiva efetiva é importante ter por base umamfydo do tipo colaborativo, de
questionamento sistematico da acao entre o supee/iss professores estagiarios.

Também Alarcéo e Roldao realcam que a reflexdsapta-se como uma estratégia de
grande potencial formativguando “(... ) € de natureza colaborativa e colegiaicide sobre
a actividade investigativa, a resolucdo de probéeraaandlise de situagbes educativas e as
interaccdes em contextos diversificados” (20080)p.3

A este respeito, Day assegura igualmente que axé&efl pode conduzir a uma
aprendizagem limitada e pode néo levar a mudaseafr feita de forma isolada por um

professor:

Reflecting in and on action will result in boundedrning if carried out in isolation. In other wesrd
there is a limited to what can be learnt for exangirone’s own practice whilst being simultaneously
engaged in that practice. Clearly, analysis andrtey which occurs, in a collaborative environment
holds the possibilities for greater learning (1999.1).

Em suma, poder-se-a dizer que a reflexdo tem urparténcia crucial e “permite ao
professor inovar, evitando a rotina. Ndo é com peg&ncia que se aprende; mas com a

reflexdo sistematica sobre a experiéncia’ (Alard®96, p.15).

5.2. Schon e a “competéncia artistica”: trés niveido pensamento pratico

reflexivo

Para Schon na pratica docente existem situacOeplexas e conflituantes que a
aplicacdo de técnicas convencionais nao resolygaidemas, sendo assim necessario “um
saber-fazer solido, tedrico e pratico, inteligemteriativo” (Alarcdo, 1996, p.13), o que ele
designa poartistry:

Often, a problematic situation presents itself asigue case. Because the unique case falls outside
categories of existing theory and technique, tlaetiioner cannot treat it as an instrumental probto

be solved by applying one of the rules in her stufrprofessional knowledge. The case is not in the
book. If she is to deal with it competently, shestndo so by a kind of improvisation, inventing and
testing in the situation strategies of her own sieg (Schén, 1987, p.5).
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Novoa também argumenta que, “as situacfes que aisspores sdo obrigados a
enfrentar (e a resolver) apresentam caracterigiitiaas, exigindo portanto respostas unicas”
(1992, p.16).

Neste sentido, Zeichner sublinha igualmente qué...) na sala de aula existe uma
atmosfera acelerada e imprevisivel, na qual osepsoffes tém que estar sempre a tomar
decisbes espontaneas” (1993, p.19).

Por isso, segundo Schénreflexdo permite olhar para as nossas expergpcapartir
dai construir novas percecoes:

In a school supportive of reflecting teaching, tems would challenge the prevailing knowledge
structure(...) Conflicts and dilemmas would surfacel anove to center stage. In the organizational
learning system with which we are most familiarpftiots and dilemmas tend to be suppressed or to
result in polarization and political warfare (1983335).

Em jeito de balanco final, segundo Alarcdo estapmrante de formacao profissional
pratica (practicum):

em situacdo oficinal, real ou simulada, é concebaao uma espécie de prisma rotativo que posaibilit
ao formando uma visdo caleidoscépica do mundoatmlino e dos seus problemas e, permitindo uma
reflexdo dialogante sobre o observado e o vividadaz a construcéo activa do conhecimento na acgao
segundo uma metodologia de aprender a fazer fajataing by doing) (1996, p.13).

Neste ambito, importa referir, que na perspetiv&cein (1983), o0 pensamento pratico
de um profissional processa-se em trés niveis:

1- Reflexdo na acgao (reflection-in-action);

2- Reflexdo sobre a acéo (reflection-on-action);

3- Reflexdo sobre a reflexdo na acéo (reflection Beateon-in-action).

No primeiro exemploa reflexdo na acadocorre quando o professor reflecte no
decorrer da propria accéo e vai reformulando, ajugi-a assim a situagcdes novas que vao
surgindo” (Alarcao, 1996, p.97).

No segundo exempla, reflexdo sobre a ac&acontece:

quando o professor reconstroi mentalmente a ace@ @ analisar retrospectivamente. O olaar
posteriori sobre 0 momento da ac¢éo ajuda o professor ahmerogelhor o que aconteceu durante a
accdo e como resolveu os imprevistos ocorridosta@egsor toma consciéncia do que aconteceu, por
vezes através de uma descricdo verbal (Alarcad, 1097).

No ultimo exemplpa reflexdo sobre a reflexdo na acdam processo que “fomenta a

evolucdo e o desenvolvimento profissional do psafeslevando-o0 a construir a sua propria
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forma de conhecer (...) a desenvolver novos raciogjnnovas formas de pensar, de
compreender, de agir e equacionar problemas” (Atart996, pp.97-98).

Ora, os professores que refletem em agéo, soly&oaeasobre a reflexdo na acao estao
envolvidos num processo investigativo com o obgetie melhorar a sua pratica pedagdgica e
0 Seu ensino.

Uma posicao idéntica € assumida por Day ao defender” (...) teachers who reflect
in, on and about the action are engaging in inquinich is aimed not only at understanding
themselves better as teachers, but also at imgyaokair teaching” (1999, p.36).

Convém realcar, no entanto, que Day apresentxagitsobre o primeiro nivel de
reflexdo defendido por Schoén, uma vez que alegangsée nivel de reflexdo o tempo é
limitado e por isso ndo permite que haja desenv@uio profissional do professor: “it can, it
seems, have benefits, but these are unlikely wdtrscritical reappraisal or change” (1999,
p.42).

Por outro lado, Day refere que o segundo niveétlexéo:

(...) it is a more systematic, considered procesdeatiberation enabling analysis, reconstruction and
reframing in order to plan for further teaching dedrning. Unlike reflection in action, it opens up
possibilities for talking with others about teadahirnlike reflection in action it is not necessaril
carried out in isolation from other professionégugh in practice time constraints ensure thathmifc

it is (1999, p.42).

Um ultimo aspeto que ndo podemos deixar de reptesde-se com o facto de que nédo
se pode pensar que cada um destes processos suficiEste para promover o pensamento
pratico reflexivo dos professores, devendo-se, siomplementar, pois s6 deste modo se
podem formar professores reflexivos capazes de iega@m, questionarem e avaliarem
criticamente as suas praticas.

5.3. Pedagogia para a autonomia

Face aos aspetos anteriormente referidos, podeatars do conceito autonomia do
aluno, que apareceu na profissdo docente no fmakdulo passado com maior evidéncia e

7

que é “ hoje uma das traves mestras quando sedaaucacao” (Alarcdo, 1996, p.65).
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Segundo Alarcéo a realidade atual do ens#m dar mais relevancia ao conceito, “ (...)
formando a palavrautonomia a par das palavrgsarticipagdq inovacaoe qualidade o
centro de uma semantica de Reforma Educativa” (1286).

Para alguns pedagogos, como Schon (1988wey (1993), o modelo reflexivo visa
precisamente preparar 0os professores para a ausr@rm, neste modelo o professor é visto,
entdo, como um profissional critico da sua acatmnaumo, um investigador que néo se rege
somente pelas “formulas” convencionais aprendidasescola, construindo, assim, novas

competéncias profissionais através da sua pratica:

The practitioner allows himself to experience sisgrpuzziement, or confusion in a situation whieh
finds uncertain or unique. He reflects on the pheswa before him, and on the prior understandings
which have been implicit in his behaviour. He @srout an experiment which serves to generateaoth
new understanding of the phenomena and the charte isituation. When someone reflects in action,
he becomes a researcher in the practice contexis Het dependent on the categories of established
theory and technique, but constructs a new thebtlysounique case (Schon, 1983, p. 68).

Daqui se conclui que, nesta abordagem, os estagidéio vistos como profissionais
ativos que refletem sobre as suas praticas pedagogara as compreenderem e analisarem.
E, de facto, ao refletir com os seus colegas diese supervisores que eles reformulam o
seu pensamento, aumentando assim 0s seus conheanpeafissionais. Como sustenta

Formosinho,

o agir profissional do professor tem de ser, naadictade, realizado em equipa e o conhecimento
profissional dos professores como entidade cokecter ja ndo apenas como individuos isolados)
constréi-se no didlogo do trabalho com os outnea assuncéo de objectivos comuns (2002a, p.219).

Também Day assinala que, “teachers cannot be gmeelfpassively). They develop
(actively). It is vital, therefore, that they arentrally envolved in decisions concerning the
direction and processes of their own learning” @,9916).

J& para Alarcdo, as interacbes pedagdgicas “ (.rdpteomo objectivo ultimo a
autonomia do aluno enquanto agente da sua propria aprendizagem eo fuidadao,
passando certamente pelatonomia do professorenquanto pessoa e profissional” (1996,
p.65).

No sentido de sistematizar os aspetoscados, apresentamos de seguida 0Ss percursos
para a autonomia, segundo Alarcéo (1996, p.73)gue 5:
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Fig.5- Percursos para a autonomia
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Em jeito de conclusdo, podemos referir ‘quenovimento em favor da autonomia das
escolas e, como corolario, o sentido de respomdathd institucional, civica, que lhes é
exigido €, em si mesmo, reflexo de uma nova cor&epp papel da escola na sociedade”
(Alarcéo & Tavares, 2003, p.131).

5.4. Os beneficios da formacéao reflexiva

81



Os beneficios da pratica reflexiva para o deseiwelnto pessoal e profissional séao
varios, segundo diversos autores.
Para Alarcéo e Roldao, a reflexao:

E considerada como promotora do conhecimento gsiofial, porque radica numa “atitude de
guestionamento permanente — de si mesmo e dapmiEss — em que a reflexdo vai surgindo como
instrumento de auto-avaliagdo reguladora do dessempe geradora de novas questdes (2008, p.30).

Por seu turno, como refere Brookfield,

When we become critical thinkers we develop an amess of the assumptions under which we, and
others, think and act. We seem to pay attentiothéocontext in which our actions and ideas are
generated. We become sceptical of quick fix sohgjof single answers to problems, and of claims to
universal truth. We also become open to alternatisgs of looking at, and behaving in, the world...
when we think critically, we come to our judgemertisoices and decisions for ourselves, instead of
letting others do this on our behalf. We refuseeiinquish the responsibility for making the chaice
that determine our individual and collective futute those who presume to know what is in our best
interests. We become actively engaged in creatimgoersonal and social worlds (cit. por Day, 1999,
p.46).

Na opinido de Flores e Siméo, a reflexéo:

Pode abrir perspectivas de empowerment (autocagéofemancipagéo) e de restabelecimento das
condicbes de trabalho, de ensino e de aprendizagenpermitem que os processos “pedagogicos”
tenham lugar e em que as pessoas podem recupautoraa dos seus “selves” (profissionais) (2009,
p.91).

A este respeito, também Brookfield identifica qadteneficios do pensamento critico
(cit. por Day, 1999, p.46):
1. Identifying and challenging assumptions;
Challenging the importance of context;

2
3. Imagining and exploring alternatives;
4

Developing reflective skepticism.

Em jeito de sistematizacao, a reflexivel@dralorizada pelas seguintes razoes:

e Motiva para uma maior exigéncia e auto-exigéncia;

e consciencializa para a complexidade da accdo tkoenpara a necessidade de
procurar e produzir conhecimento teorico para agig

e contribui para a percepcédo da relacéo teoriagar&bmo um processo de producao de
saber e ndo como uma dicotomia servida por umeddatg aplicacao;

e promove uma atitude analitica da accao e da prptafissional;
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o desenvolve o autoconhecimento e a autonomia;

e proporciona maior seguranga na ac¢ao de ensinar,

e confere maior interesse e capacidade de expeameavas abordagens (Alarcdo &
Roldao, 2008, p.30).

5.5. Dewey e as atitudes para uma acao reflexiva

Vimos anteriormente o potencial que a igmareflexiva tem no desenvolvimento
pessoal e profissional do professor.

Convém, no entanto, real¢car que para que o procksseflexdo decorra nas melhores
condicOes, cabe ao supervisor ajudar os futurdegsores a refletir, questionando-se sobre
as suas praticas pedagogicas e a qualidade dansEw,ecom o intuito de as melhorarem,
responsabilizando-os pelo seu desenvolvimentogsiohal.

Como defende Zeichner:

Com o conceito de ensino reflexivo, os formadoeepmbfessores tém a obrigacéo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formac#malna disposicdo e a capacidade de estudarem a
maneira como ensinam e de a melhorar com o tengmponsabilizando-se pelo seu préprio
desenvolvimento profissional (1993, p.17).

Além disso, é também necessario que os professestyiarios se envolvam
ativamente neste processo de formacdo (caso donasie processo esta condenado ao
fracasso), tendo em consideracdo trés atitudes spgeindo Dewey, contribuem para o

desenvolvimento do “pensamento reflexivo” com ssoes

1. Open-mindednes@bertura de espiritoyAn active desire to listen to more sides
than one, to give heed to facts from whatever souhey come, to give full
attention to alternative possibilities, to recognihe possibility of error even in the
beliefs which are dearest to us” ( 1933, p.29);

2. Wholeheartednesgempenhamento)‘There is no greater enemy of effective
thinking than divided interest (...) A genuine entlsm is an attitude that operates
as an intellectual force. When a person is absritee subject carries him on”
(1933, p.30);
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3. Responsibility(responsabilidade): “To consider the consequenées projected
step; it means to be willing to adopt these conseges when they follow

reasonably (...) Intellectual responsibility securgsegrity” (1933, p.30).

Neste sentido, importa referir, como sublinha Zeggue “a accao reflexiva (...) € um
processo que implica mais do que a busca de sallg@eas e racionais para os problemas.
(....) implica intuicdo, emocéo e paixdo; nao é, gud, nenhum conjunto de técnicas que
possa ser empacotado e ensinado aos professore€lQ93, p.18).

Em idéntica linha de pensamento, Dewey defende”que) a reflexdo nao consiste
num conjunto de passos ou procedimentos espec#isesem usados pelos professores. Pelo
contrario, € uma maneira de encarar e responderpamdemas, uma maneira de ser
professor” (cit. por Zeichner, 1993, p.18).

Também Day sustenta que:

Many writers on reflection tend to ignore or dovaplthe importance of attending to emotional
development. To ignore the place of emotion inefbn, in, on and about teaching and learning is t
fail to appreciate its potential for positively oegatively affecting the quality of the classroom
experience for both teachers and learners (1999).p.

Com base nos postulados destes autores, podemdsicque a reflexdo pressupde

uma formacdo de professores diferente daquela gueope os professores “ (...) como
técnicos que se limitam a cumprir o que os outres Hitam de fora da sala de aula; (...), ha
qual os professores sao meros participantes pasgeichner, 1993, p.16). Esta concecao
“(...) implica o reconhecimento de que os professosée profissionais que devem
desempenhar um papel activo na formulacdo tanto pdogdsitos e objectivos do seu
trabalho, como dos meios para os atingir’ (Zeichh@®3, p.16).

Em suma, os professores reflexivos “ (...) avaliaseo ensino por meio da pergunta
“Gosto dos resultados?” e ndo simplesmente “Atosgyimeus objectivos?” (Zeichner, 1993,

p.19).

5.6. Estratégias promotoras de reflexdo
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Alarcdo assinala seis estratégias que promoverfiexd@e ndo sé na formacao inicial,
como também na formacdo continua, “podendo seligsor promotoras de uma formacéo

permanente de todos: professores e supervisor@d6(p.118):

1. As perguntas pedagdgicas:

Estas perguntas tém uma grande importancia noiguastento das praticas e teorias
de ensino-aprendizagem e a sua validade. Comodisfelarcdo e Tavares a “estratégia
interrogativa em que o supervisor assume o seu gdapguestionador ou em que o professor
se coloca a si proprio e aos outros questdes isigtivas constitui um motor de
desenvolvimento pessoal e profissional” (2003, §.10

Por outro lado, Smyth sugere quatro tipos de peagufapropriadas a formacdo de
professores, integradas num processo que vai derighes dos eventos educativos a
reconstrugcdo de concepgbes e préticas, passando imerpretacdo e confronto de
perspetivas” (cit. por Alarcao, 1996, p.103):

1) Descricao: o que faco, o que penso?;

2) Interpretacdo: o que significa isto?;

3) Confronto: como me tornei assim?;

4) Reconstrucdo: como me poderei modificar?

Para Alarcdo e Tavares as perguntas de descrig@msse ao nivel do que o professor
faz ou sente; enquanto as de interpretacdo dirggerae significado das acdes ou dos
sentimentos. O confronto “com outras formas deeveutras alternativas €, muitas vezes, um

rasgar de horizontes e o inicio da mudanca atidavésconstrucao” (2003, p.107).

2. As narrativas:

E o relato dos acontecimentos da nossa praticagpgita. A reflexdo esta presente
pelo ato da escrita e ajuda na compreensao dag@#s! profissionais.

Segundo Alarcdo, ao fazé-lo “poderemos retirar redgoeneficios: tornamo-nos mais
sensiveis e podemos observa-la, mais profundanmegmteodo a compreendé-la para depois
tirarmos as ilacfes necessérias ao rumo a darsa nasa profissional” (1996, p.105).

Importa real¢car que, segundo a mesma autora, dassoarrativas em supervisdo pode

contribuir para a formacao de professores reflexivo

se 0 supervisor habituar os seus estagiarios staiegin as suas praticas, a reflectirem sobre eltsa
partilharem esses registos. A melhor forma de eréam serd através de um diario, mais ou menos
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actualizado, sobretudo acerca das vivéncias que azimpressionaram durante a sua actuacdo nas
aulas, o que podera ser implementado através ddassperguntas pedagdgicas (Alarcéo, 1996, p.107).

3. A andlise de casos:

Assim como as nharrativas, 0sS casos Sao registosaabmtecimentos reais e
problematicos da sala de aula.

Na opinido de Alarcdo a analise de casos divergasnndrrativas na medida em que
“representam o conhecimento tedrico possuido poelag que os relatam ou estudam. D&o
acesso as crencas dos professores sobre o erdin®:osque lhes sucedeu num determinado

momento e como actuaram de acordo com essas mesameaas” (1996, p.107).

4. A observacdo de aulas:

A observacédo de aulas do colega de estagio, e/muttes professores (incluindo o
supervisor) é importante, “uma vez que a praticeengno em situacdo de sala de aula
constitui o ponto de partida para o desenvolvimgntafissional do professor” (Alarcéo,
1996, p.109).

Os objetivos da observacéo de aulas séo variagg, @guais:

- obter feedback sobre comportamentos, de modaer patervir para melhorar/inovar
0 seu desempenho;

- reflectir criticamente sobre o seu ensino, de anadhassar de um nivel impulsivo,
intuitivo e rotinizado, para um nivel de reflexaica;

- ajudar a uma atitude investigativa, pela probleragdo do real e construcdo de
hipéteses explicativas (Alarcdo, 1996, p.110).

Como refere Alarcéo, pela sua natureza a obsendg@nlas “centra-se muito na sala
de aula e nos processos instrucionais que nelaremco(...) Embora muitas vezes as
explicacbes dos acontecimentos de sala de aulanbam de procurar fora dela” (1996,
p.110).

Além disso existem varios tipos de observacao.elssubdivide a observacdo em
observacéo naturalista; observacéo ocasional evalgs® sistematica (cit. por Alarcao, 1996,
p.111).

Na primeira, o observador “procura registar tudgue ocorre dentro da sala de aula,

acumulando, sem selecionar, dadoscemtinuum”(Alarcdo, 1996, p.111).
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A segunda consiste na “observacdo de tipo natizalisnas selectiva nos
comportamentos a registar, focalizada nu, detedpinaspecto da situacdo de ensino-
aprendizagem” (Alarcdo, 1996, p.111).

Na terceira, este tipo de observacao “distingueéasprimeira, ndo pelo seu maior rigor
(...) mas pelo recurso a instrumentos: sistemasrdgssou de categorias, constituidos por
inventarios de comportamentos que se assinalamdidangue vao ocorrendo” (Alarcéo,
1996, p.112).

5. O trabalho de projeto:

Para Alarcado é uma metodologia que se centra ndeske problemas considerados de
interesse por um grupo e que pressupde uma grampdieacao de todos os participantes que
assumem esse trabalho. Segundo esta autora, oquxlprofessores conceberem projetos e
de os traduzirem em atos implica uma certa liberdBdta liberdade é entendida como “saber
observar, pensar sobre as coisas, julgar os dadioar e&onclusdes. Ou seja, a verdadeira
liberdade é intelectual, controla os impulsos elesejos levando a uma atitude reflexiva”
(1996, p.113).

De acordo com Dewey, um projeto exige: “(a) umaeolks;do objectiva das
circunstancias oferecidas pelo meio ambiente; () conhecimento de experiéncias
anteriores, desenvolvidas em condi¢cbes anterigcgss escuta de conselhos daqueles cuja
experiéncia € mais rica; (d) a avaliacdo das obhgéps e recordacdes anteriores para delas se
tirar sentido” (cit. por Alarcdo, 1996, pp.113-114)

6. A investigacdo-acao:

Para Alarcdo a investigacdo-acdo € umaodukigia “caracterizada por uma
permanente dindmica entre teoria e pratica em quefessor interfere no proprio terreno de
pesquisa, analisando as consequéncias da sua equé@auzindo efeitos directos sobre a
pratica” (1996, p.116).

Na opinido de wood, a investigacdo-acao é:

Um processo reflexivo por si mesmo, pois esta nedbgih requer que o formando/professor coloque
perguntas acerca do ensino e reveja essas mesrgastps até que a pergunta que foi feita mude ou
seja responda. € o constante rever da mesma perguetda consisténcia a reflexdo, levada a cabo
através de ciclos sucessivos de quatro fases:grlaagir, observar, reflectir (citado por Alarcd096,
p.116).
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Nesta perspetiva, o professor € visto camo investigador da propria prética. A
investigacdo-acdo assume um papel importante maag@o de professores “dado que os
professores que recorrem a esta metodologia fazais perguntas acerca do ensino e do
modo como poderiam fazer diferentemente e pededa gara compreender os resultados das
suas aulas e informacdo acerca de como tomar decgibre o ensino” (Alarcao, 1996,
p.117).

Em suma, podemos afirmar que uma supervisdo emaqueestigacdo-accao esta
presente “permite ao formando a reconstrucdo deresslanteriores, possibilitando-lhe um
guestionamento e reflexdo continuos sobre a pratecam modo mais articulado” (Alarcéo,
1996, p.118).

Daqui se concluiu que as estratégias de reflexds@&xcluem.

5.7. A emergéncia da reflexdo como modelo de fornég

Apesar de o modelo reflexivo ser uma mais-valiaa pardesenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes, Zeichner (1993) saligntatal ndo se tem verificado na pratica. A
verdade é que os professores continuam a ser dnsaramo meros consumidores.

Efetivamente, como vimos anteriormente, segunderslos estudos, o individualismo e

o0 isolamento continuam a ser um obstaculo a quidida ensino:

(...) as research studies are continuing to show,gtivacy, individualism and isolation that reméie
persistent and pervasive conditions of teaching) (They limit growth and improvement quite
fundamentally, because they limit access to ideaspactices that might offer better ways of doing
things (Day,1999, p.54).

A este respeito, também Zeichner sublinha que:

A definicdo da aprendizagem e desenvolvimento decesmo uma actividade a ser seguida somente

pelos professores, individualmente, limita em largadida o potencial para o desenvolvimento docente.

O desafio intelectual e o apoio adquiridos atrale&teracgdo social € importante na medida em que

nos ajuda a clarificar aquilo em que acreditamasganhar coragem para as etapas seguintes (1993,
p.58).

Na opinido de Day, “teachers’ thinking and dispgositowards development are limited
by: routine patterns of working; taken for gransessumptions which frame normal practice
and discourse in the classroom, staffroom, and aitteool settings” (1999, p.37).
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Nesta linha de pensamento, também Alarcdo e Rdle@mdem que:

Os estudos revelam préticas de reflex&o incipiediésuldade em reflectir e em comunicar o teas da
reflexdes, centralizagdo quase exclusiva nas datiéis lectivas. O factor tempo € consensualmente
referido como um constrangimento, mas torna-se magente no padrao temporal das reflexdes pos-
aula, com uma sequéncia sistematica e recorremeerttarios do docente executor, comentarios dos
colegas observadores, comentario do orientadopergsor, se presentes. Dificuldades em utilizar
abordagens reflexivas sdo também imputadas acgam@es e supervisores (2008, p.30).

Neste sentido, Zeichner (1993) sublinh@& quma reflexdo critica deve incluir a
abordagem de aspetos ético-morais da propria @rdtcprofessor, para que desta forma se
possa avaliar e compreender o modo como trabditla eom conflitos e até mesmo como se
relaciona com os seus alunos, influenciando ouicmméndo o desenvolvimento pessoal dos
mesmos, assim como 0 seu proprio desenvolvimestope

Além disso, 0 mesmo autor refere ainda que outos tpie mina o processo da reflexdo
€ a “tendéncia para se centrar a reflexdo dos gmorfes na sua prépria pratica ou nos seus
alunos, desprezando-se qualquer consideracdo dadic@es sociais do ensino, que

influenciam o trabalho do professor dentro da dalaula” (Zeichner, 1993, p.23). Na opinido

do autor:

Uma das consequéncias deste isolamento dos prefessda pouca atencéo dada ao contexto social do
ensino no desenvolvimento dos professores, é ¢es asabam por ver 0os seus problemas como s6
seus, sem terem qualquer relacdo com os dos quufessores ou com a estrutura das escolas e dos
sistemas educativos (Zeichner, 1993, p.23).

7

Em face aos aspetos enunciados, € importante rrefee “temos de rejeitar esta
abordagem individualista e de ajudar os professardaafluenciarem colectivamente as
condicdes do seu trabalho” (Zeichner, 1993, p.pjs sO assim é que podera haver
verdadeiramente desenvolvimento dos professores.

Além disso, é igualmente importante que os professtenham consciéncia que para

melhorar o seu desenvolvimento pessoal e profigsion

They need to engage in different kinds of reflegtiaction research and narrative over their careis

be supported in meeting the challenges of doing Boshould always be remembered, though, that
reflection on teaching is not simply a cognitiveogess. Like teaching itself, it demands emotional
commitment (Day, 1999, p.61).

Importa ainda sublinhar que, os professores téneslar preparados para lidar e
comprometerem-se com possibilidades de mudancaeflax@o envolve mudanca e os

professores devem reconhecer que isso envolveorwafcom valores ja estabelecidos. Como
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afirma Day, “teachers who are reflective inquireegd to recognize that inquiry is likely to
raise issues of change and that this will involhaafrontation of inconsistencies within and
between existing core values, espoused theoriethandes in use” (1999, p.55).

Em suma, a pratica reflexiva:

que faz justica a especificidade da profisséo decefio s6 necessita apenas de ser “ampla” ou "vasta
no seu contetdo, mas também necessita de serestditiente “profunda”. Com esta “profundidade”
pretendo dizer que a pratica reflexiva deve ir @déan do nivel de accao até ao nivel das creness, d
ideias, do conhecimento e dos objectivos subjasentsu da autocompreenséo e da teoria educacional
subjectiva. S6 deste modo é que o “pensamentopaiessores pode ser genuinamente critico (Flores
& Simao, 2009, p.91).

Ora, perante estas constatacdes, € de facto necefssenar professores que sejam
capazes de refletir sobre a sua prética, porqudlexdo e a colaboracdo sdo instrumentos
fundamentais para o desenvolvimento de conhecimemmmpeténcias e aprendizagens,

permitindo assim uma maior eficacia para a resoludds problemas atuais do ensino-

aprendizagem.
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CAPITULO 6 — OS “PORTFOLIOS” REFLEXIVOS

6.1. O portefdlio de ensino como estratégia formath e de desenvolvimento

pessoal e profissional

O uso dos portefélios, apelidados por S4-Chavépattfolios” reflexivos, tem vindo a
ganhar um papel muito importante nos contextosathos ao longo dos ultimos anos “ (...)
dos quais sdo exemplo a avaliacdo da aprendizagemaluhos, a formacéo de professores, o
ensino de adultos ou mesmo uma nova forma de @sirud curriculum vitae” (Sa-Chaves,
2005, p.23).

De facto, procura-se, hoje, uma mudancs,pnaticas de formacéo, que seja capaz de
dar respostas as novas exigéncias que sao feitaprafessores. Ora, para Sa-Chaves a

elaboracao de um “portfolio” reflexivo:

responde com grande qualidade a esta nova filodefitormacao. Tratando-se de uma estratégia que
procura evidenciar o fluir dos processos subjaseate modo pessoal como cada qual se apropria
singularmente da informacéo, reconstruindo o seohemmento pessoal prévio, permite ao
professor/formador compreender e intervir atempaadenesses mesmos processos (2005, p.9).

Nesta linha de pensamento o portefdlio..) pressupde uma abordagem de formacéo
em que o professor € o principal actor que vaidsobre a sua propria transformacao e vai
deixando os tragcos na memdria escrita, narradaemama, documentada” (Alarcdo &
Tavares, 2003, p.106).

Uma posicéao idéntica € assumida por Sa«hao defender que,

0 uso de instrumentos comgortfélio no processo de ensino-aprendizagem, e em partitalaula de
Lingua Estrangeira, esta em harmonia com o pensanpeEtlagdgico actual, pois faculta ao aluno
oportunidades para reflectir, diagnosticar as slifiuldades, auto-avaliar o seu desempenho e auto-
regular a sua aprendizagem, bem como o desenvalionta sua competéncia comunicativa (2005,
p.53).

Desta forma, os portefolios tém um papel rlevo no processo de ensino-

aprendizagem. Como assinala S4-Chaves,

Neste movimento internacional com vista ao apreadgprender, e que tem naturalmente repercussdes
em Portugal, o portfélio, enquanto instrumento dstinmilagdo do pensamento reflexivo,
providenciando oportunidades para documentar, tegges estruturar os procedimentos e a propria
aprendizagem, assume uma funcéo importante (208%), p
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No ambito da formacgé&o de professores,célae Tavares definem portefélio comon
conjunto coerente de documentacdo reflectidamergtecisnada, significativamente
comentada e sistematicamente organizada e contedda no tempo, reveladora do
percurso profissional'(2003, p.105).

Para Luwisch o “portfolio” reflexivo “cofitii uma narrativa mdultipla, de natureza
biografica, que se situa nas relacfes entre o dpreno viver, enquanto construcao social das
suas historias de vida” (cit. por S4-Chaves, 20,

Segundo Vieira e Moreira, o portefdlio pddeunir testemunhos muito diversificados
do ensino e da aprendizagem, entre os quais saheatjueles que melhor documentam a
naturezado ensino praticado” (2011, p.55):

« Filosofia de ensino do professor (principios péd@mps);

« Andlise critica dos contextos de ensino (condi¢@esraveis e adversas);

« Metas pedagdgicas definidas e auto-avaliacaoualsance;

« Narrativas profissionais (relato de experiénciagilentes criticos; diario de ensino...);

« Materiais pedagdgicos (de ensino e de avaliagio)impacto positivo nos alunos;

« Analise de dificuldades e progressos dos alunos;

« Recolha e andlise das percepcdes dos alunos sapreralizagem e 0 ensino;

e Registos de observacdo de aulas, pessoais ou afestypor outros (notas de campo;
registos reflexivos; grelhas de observacéo...);

e Registos de auto-avaliacdo global por referénaometas e contextos.

Importa ainda ter em linha de conta aaataristicas do “portfolio” reflexivo. Alarcao e
Tavares (2003) identificam oito caracteristicagréncia, pessoalidade, significado, reflexdo
experiencial, documentacéo, seletividade, contaded contextualizacdo no tempo e nas
circunstancias.

Nas investigacfes que S4-Chaves tem adaljns “portfolios” reflexivos tém assumido

uma dupla dimenséo:
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Por um lado, uma dimenséao processual estruturamie e hétero reveladora e por outro, uma dimensao
de produto e de evidéncia que, no seu conjuntofigtsam uma abordagem globalizante dos
fenébmenos relativos ao desenvolvimento pessoabfisgional dos (...) sujeitos neles implicados”(cit.
por Alarcédo & Tavares, p.106).

Por outro lado, a mesma autora apontactéacteristicas essenciais no portefdlio: “a
natureza longitudinal, a diversidade de conteudo aarécter colaborativo e dialdgico dos
processos que subentende” (Sa-Chaves, 2005, p.54).

6.2. As narrativas profissionais

As narrativas profissionais (notas de camelatos de incidentes criticos, diarios
reflexivos, narrativas autobiograficas, etc.) séwlestratégia poderosa no desenvolvimento
de préticas de reflexao.

Para Vieira e Moreira “0 potencial da ativa para as praticas de supervisdo num
contexto de avaliagdo é a reflexividade evidencialiada a orientacdo da mesma, e que deve
ser transformadora e potenciadora de mudancas msamento e na accao profissionais”
(2011, p.41).

Na opinido de Ponte, as narrativas priofsss:

séo relatos de experiéncias vividas, onde se esim@s dificuldades vividas pelos actores, bem camo
forma como resolveram as situa¢gdes em que estiveraolvidos. (...) sdo uma forma natural de
organizar o nosso conhecimento experiencial e, iggw, sdo de grande interesse no estudo do
conhecimento do professor (1998, p.5).

No mesmo sentido se pronunciam Floresré&&iao considerarem que:

as narrativas dos professores sobre as suas d@eriéncias ndo fornecem apenas informagées
acerca do que pensam sobre si proprios. Eles oenstessa autocompreensdo de uma forma
interactiva, ao mesmo tempo que convidam (impligitaexplicitamente) a “audiéncia” a reconhecer,
confirmar ou questionar e contradizer o que dizésnnarrativas que revelam a autocompreenséo de si
préprio sdo momentos de dar sentido as coisagoha fimteractiva (2009, p.75).

Para Van Manen, “as narrativas assumem fumgéo, ndo apenas documental, mas
também indagatoria. O processo de escrita €, en@s®ino, um processo reflexivo ao servigco
da compreensao da accéo” (cit. por Vieira & More2@l 1, p.40).

Ora, poder-se-a afirmar que as narrat@asum espaco de manifestacdes profissionais
e pessoais do professor. A sua légica concentreseossibilidades investigativas, quando
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se pretende investigar como o professor pensaeral® seu saber e quando o professor, ao

narrar a sua experiéncia, consegue olha-la maee, analisando-a e refletindo.

6.2.1. Os diarios reflexivos

Dentro das narrativas profissionais emaonbs os diarios reflexivos. Estes sao
instrumentos importantes a serem levados em c@nfarmacéo docente, uma vez que séo
uma narracdo da analise da pratica pedagodgica.e)“constituyen recursos valiosos de
“investigacion- accion” capaces de instaurar elut@r de la mejora de nuestra actividad como
profesores” (Zabalza, 2004, p.31).

Uma posicao idéntica € assumida por S&€hao defender que “o diério reflexivo
assume-se como estratégia supervisiva de desdli@de processos reflexivos e meta-
reflexivos” (cit. por Vieira & Moreira, 2011, p.42)

Também Zabalza destaca que um dos pontigsmeEressantes e contributivos do diario
“es el dialogo que el profesor, a través de lactaeta y la reflexion, entabla consigo mismo
con respecto a su actuacion en las clases” (2004).p

Ora, em face dos aspetos referidos, asidagiles do uso dos diarios reflexivos na
formacgdao inicial dos professores, enquanto metgilde investigacdo-acdo promotora do
desenvolvimento pessoal e profissional, percebesdoemo espaco de reflexdo sobre a

pratica, sdo de extrema importancia. Como defeadialZa:

Seguramente su capacidad de penetracién en logodnthibjetivos e individuales, la funcién de
empowermenimetodolégico que ejerce sobre los profesores quiéicipan en la investigacién, su
ductilidad y su facil complementacion con otrasiéas le convierten en un instrumento Util y efieaz
los procesos de formacion del profesorado (2004)p.

Efetivamente, para este autor “(...) el idi@irve a los estudiantes en préacticas como
recurso para hacerse mas conscientes de su exjeeeera escuela” (Zabalza, 2004, p.11).

Além disso, Zabalza (2004) indica quatroehsdes relativas a potencialidade
expressiva do diério: a escrita (a); a reflexdg €b)integracdo entre o existencial e o
referencial (c) e o carater historico e longitutitenarracdo (d):

a) A escrita, denominada por Zabalza (2@@4“ thinking aloud escrito”, assume-se
como uma “ferramenta” importante no processo dax&b por parte dos futuros professores,

uma vez que ha uma implicacdo cognitiva signifi@atjue pode levar o professor a aprender
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com a sua propria narracdo, facilitando a orgaéz&cestruturacdo das suas ideias e dos seus

pensamentos. Nas palavras do autor,

El propio hecho de escribir sobre la propia pradiieva al profesor a aprender a través de suaiama

Al narrar su experiencia reciente no solo la colstilinglisticamente sino que la reconstruye como
discurso préactico y como quehacer profesional. €scdpcion se ve continuamente desbordada por
planteamientos reflexivos sobre los porqués y ktsueturas de racionalidad y justificacion que
fundamentan los hechos narrados. Es decir la n@nrae constituye en reflexion (Zabalza, 2004, p.48

Neste sentido também Vieira e Moreira deééen que:

Recuar no tempo, para recuperar acontecimentosigmsa deles nos distanciarmos, facilita uma
perspectiva renovada dos mesmos. Ao criar este@$papo, a escrita facilita um reposicionamento,
do profesor face a accao, promovendo o autoconkatimpelo “efeito de espelho” que fornece, e que
permite ao seu autor ver-se e rever-se na sua.agdecrita ajuda-nos a compreender 0 modo como
experienciamos o mundo, criamos e interpretamogidesn tomamos decisfes, construimos e
reconstruimos a nossa memoria (2011, p.40).

b) De facto, a reflexdo € um dos compaehindamentais dos diarios dos professores.
Na opinido de Zabalza, trata-se de um recurso mueica refletir, ou seja, a reflexdo
acontece quando, ao descrever situacdes vividaalaale aula ou na escola, o professor as

analisa a partir de uma outra perspetiva:

El yo que escribe habla del yo que que actud anisente; esto es, es capaz de verse a si mismo en
perspectiva, en una especie de negociacion a @medab: yo narrador-yo narrado-realidad). Esta es

probablemente la virtualidad mas interesante daidli Es el didlogo que el profesor, a través de la

relectura y la reflexion, entabla consigo mismo m@specto a su actuacion en las clases (2004, p.47)

Uma ideia corroborada por Sa-Chaves, mmarf que o “portfolio” reflexivo apresenta
um caracter reflexivo “em que a pratica e a tesgaencontram — ha, no dialogo entre
professor e aluno que nele se estabelece, uma tnota vez em cada palavra dita se
estabelece uma cumplicidade, uma sinergia de ermogéesaberes, de (auto)-conhecimento”
(2005, p.124).

Também Vieira e Moreira defendem que:

Através da escrita reflexiva nos diarios, os psdess ganham voz e autoridade na construcdo do
conhecimento profissional. Partindo da observagllexiva das praticas, da contextualizacdo dos
saberes adquiridos (em processos de formacgéo/$sf@rou outros), ou de processos investigativos
vivenciados, o diario serve como veiculo de aneratgérica e fundamentagéo para a acgéo, de modo
a que a pratica ganhe sentidos renovados e quefespor possa desenvolver a sua auto-direccdo na
accao (2011, p.42).
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c) Para além disso, Zabalza sustenta gsalidrios de aula “esta reflexion se proyecta
en dos vertientes complementarias: vertiente nef@ak (una reflexion sobre el objeto
narrado) y la vertiente expresiva (sobre si-missobye el narrador)” (2004, p.49).

d) Por fim, o carater histérico e longihal do diario consolida-se quando o sujeito que
0 descreve segmenta os fatos temporalmente emnetgeEem proximidade com as suas
ocorréncias. Além desse aspeto, quando se junises sggmentos fatuais é possivel observar

como eles foram evoluindo ao longo do tempo:

A través de las anotaciones que vamos recogiendbdiario, vamos acumulando informacién sobre la
doble dimensién de la practica profesional: loshbsen los que vamos participando y la evolucidn qu
dichos hechos y nuestra actuacién han ido sufriariddargo del tiempo (Zabalza, 2004, p.10).

6.2.2. Os beneficios dos diarios reflexivos

Para além dos aspetos enunciados, impioida referir os beneficios dos diarios que na
opinido de Zabalza sao inquestionaveis e apreseguatno areas de impacto formativo. Eles
permitem assim:

1. o acesso ao mundo pessoal dos docentes:

El diario cumple un papel importante como elemelg@xpresion, de vivencias y emociones. Escribir
sobre si mismo trae consigo la realizacion de laxgsos a los que antes he hecho alusion: se
racionaliza la vivencia al escribirla (lo que temi@a naturaleza emocional o afectiva pasa a tener,
ademas, naturaleza cognitiva con lo cual se hacemadejable); se reconstruye la experiencia y con
ello se tiene la posibilidad de descentrarse deyadinalizarla (2004, p.21);

2. tornar explicito os proprios dilemaos” diarios son un estupendo recurso para
elicitar (hacer explicitos) los propios dilemas cespecto a la actuacion profesional” (2004,
p.21);

3. 0 desenvolvimento profissional permaémetacostumbran aeflexionar, a volver
atrds con una funcion narradora de lo sucedidostaotdran aescribir;, proporciona un
feedbacknmediato y permanente; facilita el compartir éaperiencias y llegar a un modelo
mas cooperativo de trabajo” (2004, pp.32-33);

4. a avaliacdo e o reajuste dos procedisidsicos: “Han sido especialmente utiles en
los numerosos estudios para acceder a las creeoaE@®pciones y conocimiento profesional
de los docentes en el marco del paradigma del peast del profesor (teaching thinking)”
(2004, p.29).
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Antes de terminar, importa ainda mencionar que regWwabalza podem distinguir-se
trés tipos de diarios:

1) O diario como organizador estruturalalla: sdo diarios “planteados como mera
especificacion del horario o de la organizacidéregugncia de las actividades que en ella se
van a realizar” (2004, p.65);

2) O diario como descricdo das tarefae: didrios “en los que el foco principal de
atencion se centra en las tareas que profesotasmas realizan en clase” (2004, p.66);

3) O diario como expressdo das caradmassdos alunos e dos proprios professores
(diarios expressivos e autoexpressivos): séo digie:

centran su atencién en los sujetos que participagl processo instructivo. Son muy descriptivos com
respecto a las caracteristicas de los alumnos. ifclyiyen con frecuencia referencias al propio
profesor, a como se siente, a como atua, etc.cErf@ersonal predomina sobre el factor tarea (2004
p.66).

Um ultimo aspeto que ndo podemos deixaedkar, como assinala Zabalza, é que ao
falar em analise de diarios é importante entenderque ndo € possivel classificarmos os
diarios como bons ou maus, mas sim como aqueles mamr ou menor nivel de

potencialidade investigativa e formativa:

Efectivamente, no se puede hablar de buenos y rines. Sin embargo podemos, si podemos hablar
de mayor o menor nivel de informacion y potencadidormativa del diario. Tanto el diario centrado e
las tareas como el centrado en los sujetos puadaala importantes procesos de reflexion y dellarro
profesional de los profesores. Y cuando se puedéac con un diario mixto, esa tarea se facilita
enormemente, y es cuando el diario, como instrumelet acceso al pensamiento y actuacion del
profesor, adquiere toda su potencia (2004, pp.7%6-6

Ora, ap06s esta andlise detalhada, podeemd&p, concluir que, o “uso da estratégia
portfolio tem efectivamente um papel de relevo no processendino-aprendizagem” (Sa-

Chaves, 2005, p.64). No entanto, convém realc¢ar que

para que as suas funcdes reveladora e reguladanamg@am, e para que 0 seu proprio conceito se
realize, é necessario que o aluno esteja (ou veeska) familiarizado com o processo de pensar sbbre
sua propria aprendizagem e com estratégias metéiwagrde regulacdo e monitorizagdo da mesma.
Caso as condicBes propiciadoras de uma atitudexiedl estejam reunidas, portfélio — como seu
principal organizador — pode fazer a diferencaecataccéo e a passividade, entre a comunicacdo e o
mutismo, entre a autonomia e a dependéncia... Epfitne 0 sucesso e o insucesso ((Sa-Chaves, 2005,
p.64).

6.3. Os obstaculos ao processo da reflexdo escrita

Segundo alguns autores sédo varios os allietaa reflexdo escrita dos professores

relativamente a supervisao. Segundo Vieira e Mayreir
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Compreender o poder paradoxal da escrita, de rs$aafda realidade para nos reunir a ela, implica
compreender as relagbes entre o texto e a pr&iocande emerge e para a qual se orienta. Para o
professor que escreve sobre a sua pratica, esfa pode ser facilitada pelo conhecimento do cootex
mas também é elevado o risco de enviesamento degiticmacao, que podem colocar em causa a
credibilidade da narrativa. A falta de tempo e dkitos de escrita (sobretudo de tipo introspectam)
outros problemas frequentemente referidos. Contasl@&xigéncias da reflexdo e o peso da avaliacdo
parecem constituir, no caso da supervisdo em f@magcial, mas também no contexto da avaliagéo
do desempenho docente, obstaculos mais pertin@tés, p.40).

Nesta ordem de ideias, Sa-Chaves sublgusmente que “o principal obstaculo ao
processo de desenvolvimento portfolio, apontado por todos os professores estagiarios,
parece ser a limitacdo de tempo. (...) Uma outrzudiade sentida corresponde a falta de
apoio dos orientadores da universidade” (2005,)p.37

Além disso, como defendem Vieira e Morénfaserva-se muitas vezes uma tendéncia
do professor para registos descritivos (0 queefiaduco interpretativos (porque fiz e com que
implicagfes), para além de uma focalizacao prigaim questdes técnicas do ensino e 0 uso

de uma linguagem pouco precisa” (2011, p.41).
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22 PARTE — O ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 7 — ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

7.1. Metodologia de investigacdo: abordagem qualtiga e interpretativa

Existem duas grandes metodologias de tigagsio educativa: a metodologia
quantitativa e a metodologia qualitativa que seeapdanto a nivel ontolégico, como
epistemoldgico e metodoldgico.

Stake sustenta que existem trés diferemppsrtantes entre ambas, respetivamente
(1999, p.42):

1. “la distincidn entre explicacion y compsion como objeto de la investigacion”;

2. “la distincion entre una funcion impmral y una funcién personal del investigador”;

3. “una distincion entre conocimiento ddserto y conocimiento construido”.

Feito o ponto da situacdo, o paradigmastigativo de tipo qualitativo € aquele que
permite dar uma resposta mais plausivel ao nossdagesima vez que decorreu no contexto
natural de uma comunidade escolar.

Bogdan e Biklen utilizam a express@westigacdo qualitativacomo um termo
generico:

gue agrupa diversas estratégias de investigacaaytitham determinadas caracteristicas. Os dados
recolhidos s&do designados pqualitativos o que significa ricos em pormenores descritivos

relativamente a pessoas, locais e conversas, eomelexo tratamento estatistico. As questbes a
investigar ndo se estabelecem mediante a opertizag#o de variaveis, sendo, outrossim, formuladas
com o objectivo de investigar os fendbmenos em #daa complexidade e em contexto natural (1994,
p.16).

Para Stake os modelos qualitativos “(..qureren que las personas mas responsables
de las interpretaciones estén el trabajo de catmgmendo observaciones, emitiendo juicios
subjetivos, analizando y resumiendo, a la vez qudas cuenta de su propia conciencia’
(1999, p.45).

Na opinido de Morgado, a investigacdo qualitatima ambito da educacao, (...)
procura essencialmente angpreensace interpretacdodos fenbmenos educativos” (2012,
p.41).
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No mesmo sentido se pronuncia Stake ao defender'equel estudio cualitativo de
casos es de gran importancia la funcion interpvetatonstante del investigador" (1999,
p.47).

Também Erickson defende que “la caradiesismas distintiva de la indagacion
cualitativa es el énfasis en la interpretaciont. (por Stake, 1999, p.20). Nesta perspetiva,
Erickson defende ainda que “(...) los resultados deinlvestigacion no son tanto
“descubrimientos” como “asertos” (cit. por Stak@99, p.46).

Bogdan e Biklen apontam cinco principaaracteristicas que identificam este

paradigma investigativo:

1. A fonte directa de dados € o ambiente natural mvestigador € o instrumento
principal:

Os investigadores qualitativos frequentam os lodaisstudo porque se preocupam com 0 contexto.
Entendem que as ac¢des podem ser melhor comprasmglidindo sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser etesadho contexto da histéria das instituicbes a que
pertencem (...) Para o investigador qualitativo diiero acto, a palavra ou o gesto do seu contexto é
perder de vista o significad®@994, p.48).

2. A preocupacéao fundamental consiste na descri¢csidaltos recolhidos:

A investigacao qualitativa é descritiva. Os dada®lthidos sdo em forma de palavras ou imagens e nao
de numeros. A palavra escrita assume particulapitapcia na abordagem qualitativa, tanto para o
registo dos dados como para a disseminacao dokadsmsi (...) Ao recolher dados descritivos, 0s
investigadores qualitativos abordam o mundo de dommuciosa (...) Nada é considerado como um
dado adquirido e nada escapa a avali&t864, p. 49).

3. Da mais énfase ao processo do queipropnte ao seu produto. Como sublinham os
autores, “os investigadores qualitativos interessammais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos” (19949) p

4. Os dados sao analisados de forma wraduti

os investigadores qualitativos tendem a analisssens dados de forma indutiva. Ndo recolhem
dados ou provas com o objetivo de confirmar ournmdi hipdteses construidas previamente; ao
invés disso, as abstraccbes sdo construidas a anediel os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando (1994, p.50).

5. O significado das coisas € de vital importancieapa estudo, uma vez que 0
investigador interessa-se acima de tudo por teotapreender o significado que os

participantes atribuem as suas experiéncias.
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Assim sendo, considerou-se pertinenteisegu paradigma de investigagao qualitativo
e interpretativo, pois entendeu-se que seria a at@guada para perceber os processos, 0s
produtos, os fenomenos inerentes a problematida oe®stigacao.

Nesta perspetiva, a nivel metodoldgica @stestigacdo situa-se dentro do paradigma
interpretativo, uma vez que procurou-se penetranaodo pessoal dos atores educativos, um
nacleo de estagio pedagodgico da disciplina de égnpara observar, analisar e interpretar
praticas de colaboracéo e de reflexao.

Como defende Morgado, o paradigma intéapiv® também denominado por
paradigma qualitativo, “ (...) hermenéutico, fenomégiro, antropolégico ou etnografico,
(...) insere-se numa corrente interpretativa cujerggse se centra primordialmente no estudo
dos significados das (inter)acées humanas e daswitlal’ (2012, p.41).

Do ponto de vista epistemoldgico, o pajgeinvestigadora foi o de observar e procurar
interpretar a realidade, e para isso foi recolhendméximo de informacéo diversificada

através de varios instrumentos de recolha de dados.

Resta-nos agora referir a escolha do métiedmvestigacdo adotada no nosso estudo.
Estreitando o leque de opc¢des, resolvemos, en&gereo estudo de caso como estratégia de

investigacao.

7.2. O estudo de caso como estratégia de invest@ac

Dentro de uma investigacdo de cariz qualitatiiatem varios métodos a que recorrer.
No entanto, quando se “requerenvolvimento pessoalo investigador, interagindo com o
contexto em que decorre a acado de forma a camanodlo mais fiel possivel, o desenrolar
dos acontecimentos” (Morgado, 2012, p.59), estamrospresenca de um processo de
investigacdo empirica do tipo estudo de caso.

Nesta linha de pensamento, Stake afirma que “iatezpologia del investigador
cualitativo es existencial (no determinista) y dondivista”, o que implica que a
compreensao dos fendmenos “requiere la consideraedna amplia variedad de contextos
temporales y espaciales, histéricos, politicosnéoucos, culturales, sociales y personales”
(1999, p.47).
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Segundo Yin, os estudos de caso em geral “refgeraemestratégia preferida quando se
colocam questbes do tipo "como" e "por que", quanduesquisador tem pouco controle
sobre os eventos e quando o foco se encontra é&imésms contemporaneos inseridos em
algum contexto da vida real” (2001, p.19). Aindaapaste autor, 0 estudo de caso, como
estratégia de investigacdo, “contribui, de formigualavel, para a compreensdo que temos
dos fendbmenos individuais, organizacionais, soeigisliticos” (2011, p.21).

Para Morgado estudo de caso é:

(...) um processo de investigacdo empirica que perestudar fenébmenos no seu contexto real e no
qual o investigador, ndo tendo o controlo dos eemjue ai ocorrem, nem das variaveis que 0s
conformam, procura apreender a situacdo na suadéota e, de forma reflexiva, criativa e inovadora,
descrever, compreender e interpretar a complexidade) caso(s) em estudo, lancando luz sobre a
problematica em que se enquadra(m) e, inclusiwgyazindo novo conhecimento sobre o(s) mesmo (s)
(2012, p.63).

Na opinido de Stake “dos de las utilidagescipales del estudio de casos son las
descripciones y las interpretaciones que se obtidaetras personas” (1999, p.63).

Para Ludke e André, nos estudos de casavestigadores “recorrem a uma variedade
de fontes de informacéao, o que, para além de exuggo estudo, permite cruzar informacoes,
confirmar ou enjeitar hipoteses, descobrir novadodaafastar meras suposi¢cdes e formular
hipoteses alternativas” (cit. por Morgado, 20182p.

Relativamente as caracteristicas e fadevassas definicbes apresentadas, os estudos de
caso, na sua esséncia, parecem ter as caracterigdiénvestigacdo qualitativa. Neste sentido
Stake destaca quatro caracteristicas definitodasstudo de caso:

1. E holistico: “la contextualidad esta bien deada ; esta orientado al caso; evita el
reduccionismo y el elementalismo y es relativamembe comparativo y busca
comprender su objeto mas que comprender en quéesendia”;

2. E empirico: “esta orientado al campo de obs@ata observacion se centra en lo
que se observa (...); hace todo lo posible por deralssta, no intervencionista (...)";
3. E interpretativo: los investigadores confian neésla intuicién (...) tratan de
mantener despierta la atencion para reconocerclostecimientos relevantes para el
problema; y sintoniza con la idea de que la ingasibn es una interaccién del

investigador y el sujeto”;
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4. E empatico: “atiende a la intenclmtsal del actor; busca los esquemas de
referencia del actor, sus valores; aunque plaxificael disefio atiende a nuevas realidades”
(1999, pp.49-50).

Na perspetiva de Yin, os estudos de casmo estratégia de pesquisa, podem ser
exploratorios, descritivos e explanatérios, depedde’(a) do tipo de questdo de pesquisa
proposto, (b) da extensdo de controle que o irgeadr tem sobre eventos comportamentais
efetivos e (c)do grau de enfoque em acontecimdnst&ricos em oposicdo a acontecimentos
contemporaneos” (2011, p.23).

Por seu turno, Morgado (2012) assinala dienensdes para este tipo de investigacéo
qualitativa: interpretativo, descritivo e explomd
Ora, esta investigagao é interpretativa, porque:

no estudo de caso, o investigador, mais do queeddar a relacdo causa-efeito de um dado
acontecimento, situacdo ou caso observado, praciggretar e compreender os fenémenos que |he
subjazem, a partir da conjungéo das perspetivaslidtatos atores implicados no mesmo (....). bem
como da analise de documentos relevantes paranésgaetacao (Morgado, 2012, p.63).

Além disso é também descritiva, porque dyrarte significativa do processo se baseia
na recolha e descricao de distintos aspetos querotem o contexto em que se realiza a
investigacdo” (Morgado, 2012, p.62).

Ora, de acordo com estas perspetivas, a nossdigag® constitui um estudo de caso
gualitativo, na medida em que decorreu em conteatoral, numa comunidade escolar, mais
concretamente nos semindrios de orientagdo pedaaga@gim um namero reduzido de atores.
A investigadora foi a principal agente de recollea dhdos através da observacdo néao-

participante e das entrevistas.

7.2.1. A tipologia dos estudos de caso

Para além dos aspetos enunciados antembemimporta ainda ter em linha de conta a
caracterizacdo que alguns autores fizeram dosasstisl caso, pois pode ajudar a enquadrar
as investigacoes a realizar.

De facto, séo diversas as propostas dedigdo do estudo de caso. Stake (1999), por
exemplo, identifica trés tipos de estudos de c@goo estudo de caso intrinseco - quando o
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investigador tem um interesse intrinseco no cdga €studo de caso instrumental - quando o
investigador pretende obter uma compreensdo mafuapada sobre um determinado
assunto e constata que o pode fazer, se estudaasmnparticular; e (c) o estudo de caso
coletivo - quando o investigador centra 0 seu @s&und varios casos, simultaneamente.

Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994)ie 2001) classificam os estudos de caso em
estudo de “caso Unico” e estudo “de caso multiplo'comparativo. No primeiro exemplo, o
investigador estuda uma realidade, um ambientgpenas um Unico caso. Estes estudos séo
chamados assim pelo facto de se desenvolverem enagpma unidade (uma escola, uma
turma) ou por incluirem um nuimero reduzido de tngei

Yin defende que um projeto de caso uUnistifica-se quando o caso representa (a) um
teste crucial da teoria existente, (b) uma cir@msa rara ou exclusiva, (c) um caso tipico ou
representativo, ou (d) o caso serve um proposiutelador ou (e) longitudinal (2001, pp.61-
67).

No segundo exemplo, o investigador estl@ia ou mais casos e estes podem assumir

uma grande variedade de formas:

Quando os investigadores estudam dois ou mais tassuambientes, ou bases de dados, realizam
estudos de caso mudltiplos. @studos de caso multiplassumem uma grande variedade de formas.
Alguns comecam sob a forma de um estudo de caso Gnjos resultados vao servir como 0 primeiro
de uma série de estudos, ou como piloto para aujgesge casos multiplos. Outras investigacdes
consistem, essencialmente, em estudos de casq tmasccompreendem observagées menos intensivas
€ menos extensas noutros locais com o objectivaodEemplar a questéo da generalizacdo (Bogdan &
Biklen, 1994, p.97).

Neste cenario, o estudo de caso compardlistingue-se, ainda, porque além de o
investigador estudar dois ou mais casos, estes‘ef@otuados e depois comparados e
contrastados” (Bogdan & Biklen, 1994, p.97).

Em suma, no nosso estudo, a estratégipedquisa refere-se ao “estudo de caso”
qualitativo com tipologia de “caso Unico” de caedifsticas descritivas, pois o estudo incidiu
em acontecimentos contemporaneos e a experiérsgad#veu-se em contexto real, no qual
os fendmenos observados dizem respeito aos seasrs@inanais na escola de um nucleo de

estagio pedagogico da disciplina de francés.

7.3. Validade e fiabilidade do estudo de caso
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Ao discutir-se a qualidade de uma investigacaatifiea temos de ter sempre em
consideragdo as questdes de validade e fiabilidGdeno defende Morgado “um dos
problemas mais frequentes do recurso ao estudasteresulta das criticas que Ihe séo feitas
sobre a validade e fiabilidade dos dados” (201123).

Neste sentido, também Stake defende que:

Todos los investigadores reconocen que es necesarsdlo ser exacto en la medicion de las cosas,
siné también Idgico en la interpretacion del sigaido de esas mediciones. Las técnicas de pruebas
educativas y psycologicas han acertado especiamanexigir mediciones que tengan validez y
rigurosidad demostrables (1999, pp.94-95).

Relativamente a primeira questdo, a validade daslusées do estudo de caso esta
relacionada com a credibilidade do estudo de caswitica mais significativa que se tem
feito & questdo da validade “ (...) resulta do fat#pem muitas situagdes, o investigador nédo
poder permanecer o tempo suficiente no contextoesindo, de modo a esclarecer
interpretacdes mais frageis ou a corrigir falsésrpretacdes” (Morgado, 2012, p.123).

Por isso, nos estudos de caso é extremamentetanf@nue o investigador assegure a
credibilidade do seu estudo e uma das formas dazer fconsiste numa documentacao
aprofundada do mesmo. Para isso, Dawson sugeresapgacedimentos (cit. por Morgado
(2012, p.123):

- Em primeiro lugar, os investigadores devem atuér.) ao mesmo tempo como
autores e como avaliadores criticos do processo’ue contribui para diminuir as
possibilidades de reforcar posicoes e concecdesmeebidas”;

-Em segundo lugar, os investigadores devem “recardiferentes métodos de recolha
de dados, & maior variedade possivel de informaptasdiversas situacdes, e proceder a
triangulagéo das informacdes obtidas”;

-Em terceiro lugar, “ (...) deve proceder-se a ‘faegdo progressiva do estudo’ (...),
0s investigadores devem, progressivamente, comlceatisua atencdo nos aspetos que se
revelem mais significativos”.

Por ultimo, importa referir a questdo da fiabitlda Relativamente a fiabilidade das
conclusdes no estudo de caso “0 que se pretengiegeatar, com base nos dados obtidos e
no posicionamento do investigador, possiveis visliesaso, existindo a possibilidade de tal
visdo ser confirmada ou infirmada a partir das @wiiks fornecidas” (Morgado, 2012, p.
123).
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Ora, no estudo de caso a fiabilidade “ é demaodestatravés da triangulacdo dos dados,
devendo, por isso, ser utilizados diversos instntogede recolha” (Morgado, 2012, p.124).

Como destaca Morgado, normalmente o ifgabr recorre a triangulacado dos dados,
“como forma de atenuar posicdes e/ou interpretagdas extremadas, decorrentes dos
distintos métodos utilizados, e de compreender onelk op¢cbes metodoldgicas assumidas”
(2012, p.124).

Para Pacheco, a triangulacdo € um procedimentopata conferir validade e
credibilidade a todo o processo e é entendida cafilzacéo de estratégias interdependentes
gue se destinam a recolher diferentes perspetyasujeitos sobre o objeto de estudo ou a
obter perspetivas do mesmo fendmeno” (cit. por Mdog 2012, p.124).

Na opinido de Coutinho, a triangulacao:

Consiste em combinar dois ou mais pontos de \Vimtiées de dados, abordagens tedricas ou métodos de
recolha de dados numa mesma pesquisa por forma gpagsamos obter como resultado final um
retrato mais fidedigno da realidade ou uma com@®emais completa dos fendmenos a analisar (cit.
por Morgado, 2012, p.124).

A este respeito, importa ainda ter em &amie existem diferentes estratégias de
triangulacdo que o investigador pode utilizar “pawaseguir la confirmacion necesaria, para
aumentar el crédito de la interpretacion, para d&raolo comin de um aserto” (Stake, 1999,
p.98).

Nesta perspetiva, Stake (1999) identifica quafostide triangulacédo: a triangulacéo
das fontes de dados, a triangulacéo do investigadiniangulacédo da teoria e a triangulacéo
metodoldgica.

Assim, na elaboracdo deste estudo procuramos lamyscnas nossas descri¢des,
enriguecendo-as com todas as evidéncias que sop@tanossa interpretacdo, ou seja,
procuramos produzir um texto bem documentado e @umonzado, recorrendo a varias
triangulacdes, quer em relacdo as diferentes fatdegcolha de dados, quer em relacdo ao
tipo de abordagem metodologica utilizada.

Para consolidar as informacdes recolhidas, remmsea dois tipos de triangulacédo: - a
triangulacdo dos dados: recolhendo dados de falitessas e em datas distintas e — a
triangulacdo metodoldgica: com a combinacao/cruntmnee diferentes instrumentos de
recolha de dados (observacéo, entrevista, an@isclmentos) para obter o mesmo tipo de
informac&o. Como defende Stake “con enfoques nhgdtidentro de un Unico estudio, es

probable que clarifiquemos o que anulemos algurfegencias externas” (1999, p.99).
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7.4. Técnicas de recolha de dados

Existem, segundo Bogdan e Biklen (1994€f grupos de métodos de recolha de dados
gue se podem utilizar como fontes de informacdo magstigacdes qualitativas: a
observacdo, o inquérito, que pode tomar uma forma @ entrevista) ou escrita (0
guestionario) e a andlise de documentos.

Neste estudo, que decorreu durante oetivo Ide 2012/2013, mais precisamente entre
0s meses de novembro e maio, utilizamos como paigitécnicas de recolha de dados, a
observacdo nao-participante, a entrevista semiesdida e a analise de documentos, uma vez
gue sao as que melhor dao resposta as caracterigtieridas anteriormente. Estas técnicas
colocam o investigador em contato direto com oeseateducativos e permitem compreender
com detalhe o que eles fazem em determinadas stémgilas ou pensam sobre o0 assunto.

Resumindo, veja-se a seguinte figura:
Fig. 6— Técnicas de recolha de dados utilizadas nestdcest

INVESTIGAGCAO QUALITATIVA E INTERPRETATIVA

¥

» Observacao nao-participanteg(seminarios de
orientacao pedagdgica na escola)

y,
)
» Entrevista semiestruturada(supervisora e estagiérij)

estagiaria)

* Andlise de documentogdiario reflexivo da J

TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS
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7.4.1. A observacao nao-participante

Optamos pela observacdo, denominada pgdd@oe Biklen (1994) pdrabalho de
campo,uma vez que as observagfes “conducen al investifpadia una mejor comprension
del caso” (Stake,1999, p.60).

Bogdan e Biklen defendem que “é esta andoque a maioria dos investigadores
qualitativos utiliza para recolher os seus dadoxoBtram-se com 0S sujeitos, passando
muito tempo juntos no territorio destes (...)" (19p4,13).

Neste sentido, Mckernan refere que a obsép “(...) no es solo una actividad
fundamental asociada con la investigacion-accigm sna herramienta requisito para la
investigacion cientifica” (1999, p.79).

Além disso, Ketele e Roegiers destacam que

tratando-se de “um processo e ndo de um mecanismptes de impressdo por reprodugdo como o da
fotocopia”, a observacéo requer atencdo, intengéapacidade de selecao por parte do investigadlor, |
que tem de “selecionar um pequeno numero de infgiewmpertinentes [de] entre o vasto leque de
informacgdes possiveis (cit. por Morgado, 2012, .88

Quanto a modalidade de observacado, utiimaa modalidade de observacdo néao-
participante dos seminarios semanais na escolamdaicleo de estagio pedagdgico da
disciplina de francés para a recolha de dadosemiid® de compreender e analisar praticas de
colaboracéo e de reflexdo existentes no respeftictem e 0 modo como estas influenciam o
desenvolvimento pessoal e profissional de cadaas1seus atores.

Na observagdo n&o-participante, o investigadortdise “a observar e recolher
informacgdes, ndo interagindo nem intervindo conmupg em estudo” (Morgado, 2012, p.91).

Quivy e Campenhout consideram como praicgaracteristica desta modalidade “o
facto de o investigador ndo participar na vida dgpg que, portanto, observa “do exterior”,
num processo que tanto pode ser de longa comortediwracao” (cit. por Morgado, 2012,
p.91).

Ora, no terreno, a observacdo torna-se lente imprescindivel do trabalho de
investigacdo e as notas de campo do investigadnartese as suas “ferramentas” mais
preciosas de recolha de informacéo descritiva. Bagalan e Biklen, as notas de campo sao
um “relato escrito daquilo que o investigador o, experiencia e pensa no decurso da
recolha e reflectindo sobre os dados de um estualdativo” (1994, p.150).
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Desta forma, recorremos as notas de camp@s, segundo 0S mesmos autores, 0
resultado bem sucedido de um estudo de observdc¢ap Baseia-se em notas de campo
detalhadas, precisas e extensivas” (Bogdan & Bildlef4, p.150).

Neste sentido, realizamos seis sessdexskrvacao nao-participante dos seminarios
anteriormente referidos, que decorreu no ano le@®12/2013, e redigimos as respetivas
notas de campo aquando das observacgoes realizzglasguintes dias:

= 28 de novembro 2012;

= 23 de janeiro 2013,

= 20 de fevereiro 2013;

= 27 de fevereiro de 2013;
= 24 de abril 2013;

= 08 de maio 2013.

Apresentamos os referidos documentos emcafi-6).

Em suma, importa referir que em todo gsteesso da observacdo dos seminarios
tivemos em conta alguns cuidados que, segundo Moygao fundamentais quando se inicia
a observacéao:

€ importante que o investigador consiga estabelgnarboa relacdo com os participantes e tente ganha
a sua confianca, para que estes se sintam o margade possivel e possam fazer-lhe confidéncias qu
de outro modo ou noutras circunstancias, jamaianeaf2012, p.88).

Para além disso, se por um lado é impmtgne “o investigador entre no mundo do
sujeito”, por outro, € também importante que cansignter-se “do lado de fora” (Bogdan &
Biklen, 1994, p.113).

Nesta linha de pensamento também Morgaldkinba que:

o0 investigador deve ser empético e reflexivo masnasmo tempo, capaz de se distanciado para poder
discernir com lucidez sobre as situacfes que ohs@ito de outra forma, € imprescindivel que o
investigador “aprenda o modo de pensar do sujgi&s, ndo pense como ele (2012, p.88).

7.4.2. A entrevista semiestruturada
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Optamos pela entrevista, uma vez que skgBogdan e Biklen “ (...) a entrevista &
utilizada para recolher dados descritivos na liggna do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma idetbre a maneira como 0S Ssujeitos
interpretam aspectos do mundo” (1994, p.134). Naié@p de Morgado, as entrevistas “ (...)
permitem obter material pertinente para compreender mesmo justificar, ndo sé os
discursos dos atores mas também algumas atitucteB@ortamentos que assumem nos seus
contextos de trabalho” (2012, p.74).

Para Stake a entrevista “es el cauce ipah@ara llegar a las realidades mdltiples”
(1999, p.63).

Quanto ao tipo de entrevista, utilizamosné&revista semiestruturada ou semidirigida,

por estas:

(...) ndo serem inteiramente abertas nem muito dinecias através de perguntas precisas. (...) Deste
modo, o entrevistador vai levando uma série detgesgjue pretende abordar mas deixando sempre ao
entrevistado “a possibilidade de moldar o seu camli® numa interagdo permanente e num
guestionamento constante a medida que decorreootea¢Morgado, 2012, pp.73-74).

Esta ideia é também corroborada por Makero afirmar que “el entrevistador tiene
aqui ciertas preguntas que hace a todos los estadub, pero también permite a éstos
plantear problemas y preguntas a medida que déeseliencuentro” (1999, p.150).

Além disso, Bogdan e Biklen defendem quoas“entrevistas semiestruturadas fica-se
com a certeza de se obter dados comparaveis enggiossujeitos(...)” (1994, p.135).

Nesta linha de pensamento, durante aswests tratou-se de fazer aparecer o0 maximo
possivel de elementos de informacgéo sobre o tenguestao, que serviram de materiais para
a analise sistematica de conteudo. Ora, paraBsgmlan e Biklen aconselham a utilizacdo de
grelhas de entrevista, pois estas “ (...) permiteznalgiente, respostas e sao suficientemente
flexiveis para permitir ao observador anotar elferadados sobre dimensdes inesperadas do
topico do estudo” (1994, p.108).

Por outro lado, segundo os mesmos autaigans investigadores esquecem que as

notas de campo também podem ser um suplementotanf@nesta técnica:

Na conducdo de entrevistas gravadas, por exemmgnificado e contexto da entrevista podem ser
capturados mais completamente se, como suplemeaideaentrevista, o investigador escrever notas de
campo. O gravador ndo capta a visdo, 0s cheirosp@essdes e 0s comentarios extra, ditos antes e
depois da entrevista (Bogdan & Biklen, 1994, p.150)

Em face dos aspetos referidos, elaboratomsguides de entrevistas distintos, um para

a supervisora (anexo 7) e outro para a estagianaxf 8). Realizamos questfes algo
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semelhantes a supervisora e a estagiaria de folwbéeno ponto de vista de ambas sobre o
tema em questao.

O guido da entrevista para a supervisora dividersesete partes. A primeira parte
consiste em legitimar a entrevista e pedir autQéiagpara a respetiva gravacédo audio, assim
como solicitar a colaboracdo da supervisora e gararconfidencialidade e anonimato da
mesma.

As questdes da segunda parte da entré@istacomo objetivo obter elementos para a
caracterizacdo do papel da supervisdo e do supemc contexto em analise. Quanto a
terceira parte da entrevista, esta é constituida@nesmlimente por questdes abertas que
consistem em analisar a importancia das relacOoerpessoais como dinamicas de
desenvolvimento no processo supervisivo. Na quaeitée, as questbes visam analisar as
dindmicas de trabalho (colaborativo) nos seminéeioise a supervisora e a estagiaria. A
quinta parte tem como objetivo obter elementos parearacterizacdo das préaticas de
colaboracdo e de reflexdo em andlise. As questdesexta parte consistem em analisar a
importancia do portefdlio reflexivo como estratégramotora de desenvolvimento pessoal e
profissional.

Por fim, a sétima parte diz respeito agsa@decimentos e a solicitacdo de eventuais

colaboracdes no futuro.

O guido da entrevista para a estagiaria esta iguaémdividido em sete partes. A
primeira parte consiste em legitimar a entrevigtedir autorizacdo para a respetiva gravacao
audio, assim como solicitar a colaboracdo da esiage garantir a confidencialidade e
anonimato da mesma. A segunda parte é constitubdagyestbes relacionadas com a
experiéncia do estagio profissional da estagifd@mterceira parte as questdes objetivam as
mesmas respostas que as questdes a supervis@agsp@o relacionadas com as relacbes
interpessoais Nno processo supervisivo. A quarta pam como objetivo analisar as dinamicas
de trabalho (colaborativo) entre a estagiaria @parwisora nos seminarios. Na quinta parte as
questbes visam obter elementos para a caracterizdgs praticas de colaboracdo e de
reflexdo em andlise. As questbes da sexta partsisterm em analisar a importancia do
portefélio reflexivo como estratégia promotora dsahvolvimento pessoal e profissional.

Por fim, a sétima parte diz respeito agsa@decimentos e a solicitacdo de eventuais

colaboracdes no futuro.
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Como algumas das questdes das entrevistas davisopgre da estagiaria séo
semelhantes, foi possivel fazer um cruzamento desdi@ndo em vista perceber as diferentes
(ou n&o) interpretacdes de ambas as participaatas/estigacao.

No final do estagio, mais concretamente no fim désnde maio, aplicamos as
entrevistas, uma a supervisora e outra a estagsearadamente. Efetuamos a gravacgao
audio das entrevistas, utilizando um gravador aligeg posteriormente fizemos a respetiva

transcricdo das mesmas. (anexos 9-10)

7.4.2.1. Validacao das entrevistas

Para validar as entrevistas recorremos a varioseghmentos, pois como assinala
Morgado, “para validar um instrumento de recolhadddos € necessario recorrer a varias
técnicas distintas” (2012, p.86).

Nesta perspetiva, Fox enumera seis métodos pisgara determinar a validade de um
instrumento de recolha de dadosalidade aparente, validade de conteudo, validade d
constructo, validade concorrente, validade congteee validade preditiva’(cit. por
Morgado, 2012, p.83).

Além disso, segundo Morgado (2012), adegifio de um instrumento pode ser feita em
dois momentos distintos: uma validagépriori e/ou uma validacéa posteriori.

Neste caso, recorremos a uma validac@oori, na qual se costumam utilizar como
meétodos a validade de conteudo (1) e a validadeeajga(2), “duas formas de validacao que
nao se baseiam em dados recolhidos e, por iss@eandntem que se produza uma estimativa
da validade por meio de qualquer correlacao” (Mdog2012, p.84).

Em face dos aspetos enunciados, utilizamaisio, a validade de conteudo, pois esta
“permite avaliar até que ponto as dimensdes a astsi@lo assumidas pelos itens que o
investigador pensoua priori, permitindo assim uma comparacdo entre os itens do
questionario e o conteudo especifico a avaliar'rgddo, 2012, p.84).

Além disso, usamos também a validade ap@rpois segundo Fox € um “procedimento
que se utiliza para “estimar a validade de um unsénto e se baseia num exame superficial
do mesmo” (cit. por Morgado, 2014, p.85).

Por outro lado, importa ainda referir gue@m processo que se desenvolve em Varios
momentos. Neste sentido, procedemos aos seguiats®yy referidos por Morgado para

validar as entrevistas (2012, p.85):
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1- Elabordmos uma listagem dos principais aspetosisidarar no estudo e respetivos
objetivos da investigacéao;

2- Construimos um guido com o maior numero possiveudstdes, redigidas a partir
da revisao da literatura, do problema a estudasetjetivos definidos;

3- Agrupamos os itens (ou questdes) pelas dimensfasalise em torno das quais se
organizaram os dados de opinido a recolher;

4- Consultdmos trés especialistas na area de conheocineen que se inscreve o
estudo- processo que comummente se designacpodo de juizes, de forma a
garantir que o conteudo dos itens das entrevistescasse 0s aspetos mais
relevantes dos conceitos que o instrumento pretemedir e a obter informacdes
relativamente a pertinéncia e adequacéo dos iterteldo a avaliar. Importa
ainda referir que para isso elaboramos um fornuf@mexo 12), onde foi feito o tal
acordo de juizes, uma vez que segundo Morgadoradalharem com os varios
itens do questionario, podem fornecer-nos, simeéarente, uma analise de fundo e
de forma, isto €, uma analise de conteudo e umeeamia estrutura do instrumento
de recolha de dados” (2012, p.86);

5- Reajustamos o questionario em func¢édo dos contslfotoecidos pelos juizes;

6- Realizdmos um pré-teste e aplicamos as entrevistas:

a um conjunto de individuos com caractedsticlénticas aos da amostra a estudar. A analse do
dados recolhidos nesse pré-teste permitira dewtantuais dificuldades de leitura e/ou de

interpretacdo das questdes formuladas e possiahiasf ou inconsisténcias. Por fim, tendo em

atencdo as informacdes prestadas e as alteracgesdsis, procede-se a redacéo definitiva do
guestionario (Morgado, 2012, p.85);

7- Por fim, tendo em atencdo aos aspetos referidosegemos a elaboracéo definitiva
do guido das entrevistas.

Em suma, importa também ter em linha d&#agosegundo o mesmo autor, “ (...) 0
carater sempre incompleto e provisério de qualstrumento de recolha de dados. Nenhum

instrumento é definitivamente valido ou fiavel” (Mado, 2012, p.86).

7.4.3. A analise de documentos
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Por fim, recorremos a@nalise de documentogue é “ ‘um método de recolha e de
verificagcdo de dados’ que permite aceder a fongrtingntes, fazendo, por isso, ‘parte
integrante da heuristica da investigacao” (Saieti@es, 1997, cit. por Morgado, 2012,
p.86).

Também Stake considera que tais documeaimstituem uma mais-valia em qualquer
processo investigativo, funcionando como “sustgutte registros de actividades que el
investigador no puede observar directamente” (1995).

Neste sentido, no final do ano letivo fimo do més de maio) recolhemos o diario
reflexivo da estagiaria, que serviu para compleareat informagdo obtida através das
técnicas anteriormente referidas. Utilizamos aiaddiario reflexivo como fonte de registo

dos processos de aprendizagem e de reflexdo. Se&§an@haves, o “portfolio” reflexivo:

Permite fazer a captura do fluir do pensamento dsnmo formando a medida que vai (ou ndo) sendo
capaz de analisar criticamente as suas praticase(.n9 desenvolver deste exercicio (...) se auto-
analisar como sujeito responsavel na transformdaésituacdes e no sentido dos valores que fundam e
dignificam a condicdo humana e, nela, o inquestieinéalor diferenciador de cada um” (cit. por Slvi

& Alves, 2009, p.175).

Para a analise do diario reflexivo coristas uma grelha de analise (anexo 13), pois
segundo Morgado “para facilitar a analise dos danios é costume construirem-se grelhas
de analise especificas que permitem orientar alestsistematizar a informacéo recolhida”
(2012, p.87).

A este respeito também Zabalza refere“guBnal, hemos de estar en condiciones de
presentar una especie de mapa de los topicos presamel diario, de sus contenidos y de su
evolucion a lo largo del diario” (2004, p.155).

Ora, de encontro a isso, procedemos a@psrdes passos, uma vez que segundo Zabalza
“de esta manera, (...) podemos acceder a un intéeegarico material de quien escribe”
(2004, pp.153-156):

1- Construir la imprésion general sobre lo que cuehthario;

2- Analizar los patrones o redundancias;

3- ldentificar los puntos tematicos que van aparecigntacer una lectura transversal
de los mismos;

4- Analizar cualitativamente los elementos explicéamplicitos de la informacion del
diario;

5- ldentificar losdilemas profesionales o personatpge aparecen en el diario.
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7.5. Técnicas de tratamento e analise de dados

Para Bogdan e Biklen a analise de dadosiste num:

(...) processo de busca e de organizagdo sistentit@nscrigcdes de entrevistas, de notas de campo e
de outros materiais que foram sendo acumulados, coobjectivo de aumentar a sua propria
compreensdo desses mesmos materiais e de lhe ip@pnésentar aos outros aquilo que encontrou
(1994, p.205).

O tratamento dos dados recolhidos duranpeocesso dé&abalho de campdoi feito
por andalise de conteddo. Segundo Morgado, a andkseconteddo é “hoje um dos
procedimentos mais utilizados na investigacdo eoapito campo das ciéncias humanas e
sociais e, consequentemente, no campo da educé@b2, p.102), e € uma técnica de
investigacao que:

(...) procura estabelecer uma relagéo entre as ¢éssriobjetivas que o investigador possui — quer

tenham sido elaboradas durante a fase de recolhdades (entrevistas, registos de observacdes

efetuadas, notas de campo), quer digam respeitocantentos que pretende analisar (documentos,

jornais, manuais escolares) — e os fatores quendetam as suas caracteristicas, processo que se
traduz pelo estabelecimento de inferéncias ou dexduggicas (Morgado, 2012, p.111).

De acordo com Bogdan e Biklen, o processo de sn@le dados em investigacéo
qualitativa pode efetuar-se através de duas abemdagNa primeira, a analise “é
concomitante com a recolha dos dados e fica praéinge completa no momento em que 0s
dados sao recolhidos” e na segunda, “envolve dh@apns dados antes da realizacdo da
andlise” (1994, p.206).

No presente estudo fizemos a andlise dos dadassdaép recolha de todos os dados,
apesar de termos feito alguma analise durantedheedos mesmos (das observacdes dos
seminarios da disciplina de francés), pois comdirsudim Bogdan e Biklen nesta abordagem
0s investigadores “nunca a utilizam na sua formés rpara, aproximando-se apenas dela,
dado que a reflexdo, sobre aquilo que se vai dasdobengquanto se esta no campo de
investigacao, € parte integrante de todos os esmaitativos” (1994, p.206).

Além disso, 0s mesmos autores também defemue:

apesar de recomendarmos alguma contengdo nasiviemtde mergulhar na analise concomitante,
alguma analise tem de ser realizada durante aha@c® dados. Sem isto, a recolha de dados néo tem
orientacdo; se assim o fizer, os dados que recpbdem nado ser suficientemente completos para
realizar posteriormente a analise (Bogdan e Bikl®84, p.206).
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Ora, de acordo com esta linha de pensamento,ce§s0 de andlise de dados iniciou-se
logo apo6s as primeiras recolhas de dados, o qumitpeorientar as mesmas em direcdo a
questdes ou impressdes que iam surgindo e assofuagar o estudo, sem perder de vista as
guestdes iniciais.

Para isso, recorremos a uma pré-categaizdos dados na qual “o investigador ja
possui uma lista prévia de categorias, delinegutir do objeto de estudo e das teorias que
Ihe servem de suporte; e a utiliza para classibsatados” (Morgado, 2012, p.112).

Ora, no final da investigacdo, considecaadbjeto deste estudo, foi feita uma leitura
atenta e exaustiva dos documentos com toda a eedelldados e que servem, portanto, de
base ao trabalho de andlise — as observacbes dumsases (as notas de campo), as
transcricbes das entrevistas e o diario reflexivo.

Fizemos uma leitura exploratoria com cnoeato de informacgéo por forma a encontrar
semelhancas e diferencas no que concerne a palaxpressdes ou até a padrdes de ideias e
comportamentos. Em consequéncia deste objetivoeddizado um levantamento dos temas,
conceitos e vocabulos mais recorrentes e aglutreaditos dados recolhidos. Como defende

Esteves:

Antes de se proceder a definicdo de categoriag9, e deve fazer unaitura flutuantedo material, ou

de grande parte dele, de modo a que “o investigeelaproprie da natureza dos discursos recolhidos e
dos sentidos gerais neles contidos a fim de conz@galizar o0 sistema de categorias que vai usar n
tratamento (cit. por Morgado, 2012, p.110).

Em segundo lugar, procedemos a identéicatas categorias e subcategorias, uma vez
que segundo Morgado a “definicdo de categoriasesacao central da analise de conteudo,
através da qual os dados sado classificados e dedizdepois de identificados como
pertinentes” (2012, p.109).

Esta posicdo € corroborada por Bogdan e Biklenfiamaem que “ (...) um passo
crucial na analise dos dados diz respeito ao dekemento de uma lista de categorias de
codificacdo depois de ter recolhido os dados eedensontrar preparado para os organizar”
(1994, p.221).

Segundo Morgado, o processo de categorizacdo ctarghaas etapas principais:

i uma primeira em que os elementos séo isoladassificados e reduzidos, apés ter sido detatada a s
pertinéncia; ii uma segunda etapa, em que os dsfitosovamente reagrupados em funcdo das suas
analogias, 0 que permite reconfigura-los em furtopropdsitos da investigacdo (2012, p.112).

Assim, em terceiro lugar, através de unamalise categorial” ou processo de
categorizacdo, os dados recolhidos foram entdoragm e classificados em partes
significativos, com o intuito de responder aos tps que foram delineados para o estudo.
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Em jeito de sistematizacdo, todo este processandése de dados envolveu, como
perspetiva Bogdan e Biklen “o trabalho com os dad@sia organizagéo, divisao em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrdes, detsadl®Es aspectos importantes e do que deve
ser aprendido e a decisédo sobre o que vai sentit#ohs aos outros” (1994, p.205).

Em suma, todo este conjunto de tarefasiboiu para a reducéo de dados, fundamental
para a analise de conteudo.

Neste estudo a operacdo da categoriza¢deita com base no programa informatico
WebQDA. Este Software de pesquisa qualitativa pipoa inUmeras vantagens em relacao
a investigagdo, uma vez que o investigador pod® categorias, codificar, fazer buscas,
editar, visualizar, interligar e organizar docunasntom o objetivo de responder as questdes
de investigacéo e obter uma descricéo subjetivgtengatica do conteudo.

Ora, tendo em conta a preocupacdo comgar rtientifico e a profundidade das
pesquisas, este programa apresenta-se como semgaisorecomendado, pois ajuda os
investigadores a identificar elementos signifiaagiypara a andlise e conclusdo e a organizar

os dados em diversos tipos de fontes, dando assarvisao holistica do corpo documental.

7.6. Caracterizacdo dos participantes

Os participantes deste estudo de casoistems num nacleo de formacao inicial de
professores da disciplina de francés, constitu@fouma supervisora e uma estagiaria, aluna
inscrita no segundo e ultimo ano do Mestrado enminenda Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra. O modelo de estagio emsguasere encontra-se regulado pela
Portaria n°1097/2005, de 21 de Outubro.

A aluna estagiaria optou no seu curso p&i@nte de estudos franceses e ingleses pelo
que, apos um ano de frequéncia na parte curricda@imbito das Ciéncias da Educacéo,
participa uma vez por semana em seminarios naaescod Faculdade nas duas disciplinas,
ao mesmo tempo que frequenta o estagio na esc@faaigo onde foi colocada. A estagiaria
tem idade compreendida entre os 20 e os 30 ares experiéncia profissional na area das
formacdes.

A supervisora que faz parte deste gruptratealho € uma profissional experiente na
docéncia e é do quadro efetivo da escola ha maikereanos, tendo a idade compreendida
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entre 0s quarenta e os cinquenta anos. Quantertagéo pedagogica, esta € a segunda vez
que orienta estagios.

Nesta escola, a supervisora da disciplieafrancés abre a sua aula a presenca da
estagiaria e, para aléem disso, disponibiliza unsasti@as turmas para que a futura professora
lecione a disciplina, sempre sob a sua supervia&upervisora promove ainda a realizagéo

de seminarios semanais na escola.

7.7. Caracterizacdo da escola

A escola a que pertence este nucleo dgiessitua-se no centro do pais e € constituida
por varios pavilhdes ligados por corredores cokeffem uma biblioteca, laboratérios novos,
um bar dos alunos, uma sala de professores comrhaauditorio e um parque desportivo. O
pavilhdo gimnodesportivo é dividido em varias areasnpo de jogos, ginasio, balneérios e
gabinete médico. A escola tem ainda dois campe@sauljes descobertos.

Atualmente a escola tem cerca de 1630oal@npossui um quadro estavel do corpo
docente, aproximadamente 280 professores, sendaiasianprofissionalizada do quadro de
nomeacao definitiva. O corpo discente é constitudtisalmente, por aproximadamente 2000
alunos. A escola colabora com a Faculdade de @G&mciTecnologia e com a Faculdade de
Letras da Universidade de Coimbra viabilizando edslde estdgio de matematica, fisica,
biologia, portugués/francés; portugués/inglésasdifia, sendo, quase sempre, 0s supervisores

professores do quadro definitivo da escola.
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CAPITULO 8 — APRESENTACAO DOS RESULTADOS

8.1. Os seminarios de orientacdo pedagogica

Uma vez que o nosso estudo incidiu esaknente nos seminarios de um nucleo de
estagio pedagdgico da disciplina de francés, conaétes de mais, explicar esse instrumento
central do processo da supervisdo. Como sublinh@dsinho, durante todo o processo da
supervisao “ha um instrumento importante de retlexd@e partilha entre as estagiarias, entre
as supervisoras cooperantes e a equipa univeasit@io seminario semanal na instituicao de
formagao” (2002a, p.113).

Ora, para compreendermos melhor o semim&iorientacdo pedagogica, na formacéo
inicial de professores, importa referir que eleedesla-se nas varias fases do ciclo da
supervisdo. Neste sentido, nunca é demais relenguara supervisdo “é uma accdo
multifacetada, faseada, continuada e ciclica” (@ar& Tavares, 2003, p.80).

Os seminarios semanais de orientacdo pgaagna escola sdo, assim, fundamentais no
processo de aprendizagem e centram-se nas interggiagogicas entre supervisor e
estagiario e tém como objetivo principal a autorsodo futuro professor enquanto pessoa e
profissional.

Segundo Formosinho, os seminarios saoinstrimento importante de concretizacao
da centracdo do estagio no mesossistema, isto éartiulacdo entre os diversos
microssistemas em que decorre a actividade degdicia profissdo e a integracdo da teoria e
da pratica” (2002a, p.114).

Resumindo, na opinido da autora:

O Seminério de Supervisdaepresenta o reencontro deste grupo de alunasiadciatura, a troca de
vivéncias e experiéncias, a oportunidade de debatefflexdes sobre os diferentes contextos edwsativ
onde estao a fazer as suas praticas. Em sintpseseata, portanto, o didlogo entre todas as ésiagi
didlogo reflexivo sobre a observacdo e a accdoégquena caracteristica profissional que se deseja
promover. Representa, ainda, a troca de exper&@peaia a conquista do saber-fazer profissionalgque
outra caracteristica que se deseja promover. Rageetambém o regresso a instituicdo de formagéo,
como cenario onde se faz uma outra reflexdo sabmréicas. Esta reflexdo é basicamente motivada
pelas vivéncias e experiéncias que tem na realidadmla de actividades, sem prejuizo, no entdato,
introducdo de questdes, problemas e reflexdes gequipa universitaria ache oportuno introduzir
(Formosinho, 2002a, pp.113-114).
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Posto isto, os seminérios que observamdzaean-se semanalmente na instituicdo de
formacao onde a estagiaria frequentou o estagio.
Neste nucleo de estagio pedagdgico estdo pessers seguintes fases do ciclo da

supervisao:

1. Encontro 2. 3. Encontro

pré-

Observacgio pos-

observacgao

propriament observacgao

e dita

8.2. Identificacao das categorias e subcategorias

A identificacdo das categorias e subcaiaggara a andlise e interpretacdo dos dados
recolhidos tiveram em consideracao os objetivoesiodo, a revisdo da literatura e os dados
recolhidos (as notas de campo, as entrevistas&io teflexivo da estagiaria).

Deste modo, elaboramos uma grelha comegsirdes categorias e subcategorias,
representadas no quadro 1:

Quadro 1 —Descrigédo das categorias e subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1. Concecao da superviséo a) A nocéo de supervisado

b) O papel da supervisora

c) O perfil da supervisora
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2. Relagbes no contexto de supervisao a) A relacdo entre a supervisora ¢
estagiaria

3. Colaboraco entre supervisora e estag

4. Estratégias de reflexdo
5. Pedagogia da autonomia

b) Seguranca de atitudes no plano sajio-
afetivo

8.3. Interpretacao das categorias e subcategorias

A primeira categorigdzoncecdo da supervisasurgiu da necessidade de identificar o
modelo de supervisdo existente neste ndcleo dai@stgedagodgico. Neste sentido,

distinguimos trés subcategorias:
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a) A nocao de supervisam objetivo desta subcategoria é analisar quasoasecdes
dominantes entre os participantes deste estudaaack nocdo de supervisdo e da sua
importancia para o desenvolvimento pessoal e giofial do professor estagiario;

b)O papel da supervisoraeferente a sua atuacao/funcdes e ao seu estpoocesso
da supervisao;

c)O perfil da supervisorarespeitante as competéncias/caracteristicas gupeavisora
possui para o exercicio do seu cargo, consideragagrtantes na conducdo do processo

supervisivo, como defendem Alarcéo e Tavares (2003)

A segunda categoriBelacbes no contexto de supervis&oirgiu da importancia que
estas tém no bom funcionamento do processo supervidesta perspectiva, distinguimos
duas subcategorias:

a) A relacdo entre a supervisora e a estagianelativa ao tipo de relacdo entre os
atores envolvidos no nucleo do estagio pedagdgico;

b)O contexto afetivo-relacionakespeitante ao ambiente existente nos seminarios de

orientacéo pedagogica.

A terceira categoria intitula-§&olaboracdo entre a supervisora e a estagiagidem
como objetivo identificar praticas de colaboracgistentes entre a supervisora e estagiaria e
de que forma elas desenvolvem um trabalho colabordieste sentido, distinguimos quatro
subcategorias:

a) O conceito de colaboracdo: objetivo desta subcategoria € analisar quais as
concecOes dominantes entre os participantes dgsioeacerca do conceito de colaboracéo e
da sua importancia para o desenvolvimento pesgwalfissional do professor estagiario;

b) A hierarquia na supervisaeferente a existéncia ou nao de uma hierarguobcga
na relacdo entre a supervisora e a estagiariaooe$so da supervisao;

c) O papel da supervisoreelativo & sua atuacdo para o contributo de wabatho
colaborativo;

d) O papel da estagiariaelativo a sua atuacdo para o contributo de wbatho

colaborativo.
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A quarta categori&gstratégias de reflexdosurgiu da necessidade de identificar e
analisar estratégias de reflexdo desenvolvidae mastleo de estagio pedagogico. Desta
forma, distinguimos trés subcategorias:

a)O conceito de reflexdm objetivo desta subcategoria € analisar quaoasecdes
dominantes entre os participantes deste estuda@aackr conceito de reflexdo e da sua
importancia para o desenvolvimento pessoal e giofial do professor estagiario;

b) Areflexdo sobre a ac@sespeitante a reflexdo feita no momento post@riagcao, ou
seja, depois da pratica pedagodgica;

c) Areflexdo na acgéoreferente a reflexdo feita no momento da acésefay da pratica
pedagodgica.

A guinta e ultima categoridedagogia da autonomjaem como finalidade verificar de
que modo as interacdes pedagodgicas entre a sugpandsa estagiaria contribuem para a
autonomia da futura professora, enquanto agentaiaaropria aprendizagem, quer pessoal
quer profissionalNesta ordem de ideias, distinguimos duas subcadesgor

a) As competéncias intelectuaieespeitantes a dimensao profissional da estagiari
como sentido critico, reflexdo e problematizacéo;

b) A seguranca de atitudes no plano socioafetikeferente a dimenséo pessoal da

estagiaria, nomeadamente na seguranga e confianca.

8.4. Codificacdo das técnicas de recolha de dadosies participantes do

estudo

Elaboramos também duas grelhas, umawvalats cédigos das técnicas de recolha de
dados e outra relativa aos codigos dos participardeste estudo, representados

respetivamente nos quadros 2 e 3:

Quadro 2 - Codificacdo dos instrumentos de recolha de dados
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TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS CODIGO

Notas de campo (observagao

seminarios)

Diario reflexivo

Quadro 3 — Codificagcdo dos participantes do estudo

PARTICIPANTES CODIGO

Supervisora de francés

Desta forma, apresentamos a codificac@octtacbes dos participantes para as trés

técnicas de recolha de dados utilizadas nestecestud

a) As notas de campo estdo codificadasocdi@. Para cada nota de campo
codificamos, numericamentdC1, NC2, NC3e por ai adiante. Quanto as respetivas citacdes
da supervisora codificAmos colM&1SF, NC2SF, NC3SIke por ai adiante. Relativamente as

citacOes da estagiaria codificamos cA@lEF, NC2EF, NC3EFe por ai adiante.
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b) A entrevista a supervisora de franc&& eodificada com&SF e a entrevista a

estagiaria de francés cora&F;

c) O diario reflexivo da estagiaria denfrés esta codificado com@REF. Para cada
narrativa do diario codificAmos, numericamente, N2, N3 e por ai adiante. Exemplo:
DREFN1; DREFN2; DREFN3 e assim sucessivamente.

8.5. Apresentacéao e analise dos resultados

Reconhecemos que € praticamente impossorgiecer algo por completo e na sua
profundidade, nem era nossa intencéo ansiar €datudo, estudamos uma realidade na sua
complexidade e os resultados que expomos sao epaEsos dessa realidade e
consequéncia de uma andlise pormenorizada dos.dados

Deste modo, pretendemos transmitir e sarabs dados que foram recolhidos ao longo
do nosso estudo, de acordo com um sistema decaaghb a que foram sujeitos. Pretendemos
igualmente que todos os dados sejam apresentanhodetalhe e precisao.

Analisaremos em seguida cada uma dasaaeg subcategorias em particular, tendo
sempre em consideracdo os dados recolhidos (as detaampo, as entrevistas e o diario

reflexivo da estagiaria) e o referencial tedriceatdado.

8.5.1. CATEGORIA 1: Concecao da supervisao

Neste item sdo apresentados os dados relativaggodaconcecao da supervisape
compreendem as subcategomax;do de supervisao, o papel da supervisora e @l pk

supervisora.
a) Nocao de supervisao:

Infere-se da analise dos discursos da &k EEF que a supervisdo, na formacéao inicial
de professores, se reveste de grande importangaentoca a preparacao do futuro professor

para exercer o seu oficio.
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Eu acho que é importante. Eu acho que bastantes aspetos positig porque vai permitir ao
professor ... estagiario hum vivenciar em context@ @s diferentes etapas do que é a profissao
docente, ndo é? Hum permite que ele aprenda digpdaina definir estratégias, objetivos, hum peemit
também que ele hum aprenda entre aspas porqueg&eieuma coisa inerente a pessoa, a relacionar-se
com todos os elementos da comunidade educativa,ehé@rmportante também porque vai deparar-se
com situacdes ... dificeis, eventualmente, dificeiaieaprender a gerir conflitos ... € muito imporéant

a nivel das rela¢@es interpessoais também (ESko &)e

A supervisao foi importante em todos os sentidas,3o na questao da orientacdo das préticas, cemo d
toda a parte burocrética, porque eu sem a supeméditeria acesso a esse tipo de documentacéo. Nem
ao funcionamento da parte burocratica da escol&,(&Bfexo 10).

Depreende-se também das palavras da Sk EFdque a nocdo que ambas tém da
supervisao aproxima-se mais da nocadekenvolvimento pessoal e profissioma qual se
baseia “no construtivismo, e ndo nos modelos trasvos, entendendo que o professor € um
sujeito que aprende de forma activa ao estar iagdicem tarefas concretas de ensino,
avaliacdo, observacéo e reflexdo” (Marcelo, 2008))p

Neste sentido, verificdAmos que os termaés mtilizados por ambas nas entrevistas
foram: “orientar”, “partilhar”, “um outro olhar”, dutra opinido”, “dicas”, “trabalhar em
conjunto”, “iniciativa”, “trabalho colaborativo”, fazer reflexdes”, “sugestdes”, “troca de

experiéncias”. Veja-se o testemunho:

Ora bem, para mim a supervisdo é orientar, apamtacaminho... para a profissdo docente. Eu acho
gue esta orientacdo deve partir da nossa propperi€xcia, ndo é? Em certa medida nés vamos ser,
partimos do nosso proprio modelo para depois daariestages ao futuro professor. A orientacao, a
supervisao € também o proporcionar um trabalhoattdll@, de reflexdo, um trabalho colaborativo
relativamente a atividades pedagoégicas a desemvodwe a turma, com os alunos, de modo a que se
possa promover o sucesso do ensino-aprendizagemu..sefd essencialmente a partir de uma
experiéncia, partilhar, fazer reflexfes, dar suigsstpara que haja evolugéo (ESF, anexo 9).

E acho que a supervisdo da-nos um outro olhar parq@ou eu que preparo 0s materiais, eu ndo tenho
uma visao autocritica, quer dizer, tenho até qaestdo, a supervisao ajuda-me a ir um pouco mais alé
nesse sentido, portanto acho que sé tive a luorareta (EEF, anexo 10).

Além disso, poder-se-a dizer que para aflemconstrutivista, estamos perante um
modelo de supervisdo ecoldgico, pois podemos damstge para ambas a supervisdo €
pensada “ndo ja numa perspectiva individualistamédda ao interior da sala de aula, mas
como um corpo de profissionais colectivamente emmpdos no desenvolvimento e na
qualidade da educacdo que se pratica na escolafc@d & Tavares, 2003, p.131). Isso é

visivel no testemunho de ambas:

A supervisdo permite também que ele aprenda, espas, porque ja deve ser uma coisa inerente a
pessoa, a relacionar-se com todos os elementosndan@ade educativa e € muito importante a nivel
das relag@es interpessoais também (ESF, anexo 9).
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Eu s6 me poderia sentir completamente integra@stseesse integrada em todas a vertentes, tanto com
colegas, com funcionarios, com alunos, etc (EE€xa@i0).

A realizacdo de todas estas atividades (extraclaries) permitiuv-me uma maior integracdo na
comunidade escolar e deu-me uma perspetiva ditedenprofissdo docente, especialmente da docéncia
na area curricular do francés (DREFNG).

VerificAmos igualmente que o modelo deeswipdo utilizado neste nicleo de estagio
possui tracos do modelo clinico apresentado padi@ohmer e Cogan (1980), com o objetivo
central de melhorar a pratica de ensino e pondmenta na observagédo de aulas, na reflexdo
sobre a prética pedagdgica, colaboracdo e enteautte a SF e a EF. Estdo também
presentes as principais fases do processo de @fmerva reunidao de pré-observacao, a

observacao propriamente dita e a reuniao pos-clsEIY

b) O papel da supervisora:

Relativamente apapel da supervisorgprocedendo a analise do quadro 4, podemos
constatar que o papel da SF aproxima-se mais dapgieta “colaborativa” em que a
supervisora surge como um colega, que com maisiérp@ ajuda a estagiaria nas varias
tarefas do estagio, sugerindo recursos e técnicasizando sempre criticas construtivas e
nunca destrutivas.

Nesta perspetiva, quanto aos estilos sigpars, defendidos por Glickman (1985),

poder-se-a dizer que a SF partilha caracteristisaborativas com caracteristicas directivas.

Quadro 4 - Estilo de supervisdo da SF

ESTILO COLABORATIVO ESTILO DIRETIVO

ENCONTRO PRE-OBSERVACAO: ENCONTRO PRE-OBSERVAGAO E ENCONTRO
POS-OBSERVACAO:
. Serve de espelho; ajuda a EF a encontrar soly

para os problemas (utilizagdo do verbo pod ) o o )
negoceia com a EF para chegar a |- Orienta; direciona; condiciona as atitudes da |EF,

acordo/consenso na tomada de decisdes; Manipulando (*se fosse eu”..); estabelgce
sugestdes/opinido; incentiva; recomenda; exp| Criterios.
relembra; aconselha e tenta responsabilizar a B

ENCONTRO POS-OBSERVACAO:

. Aconselha, da sugestbes, alerta, recome
explica, ajuda.
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Socorre-se de criticas construtivas; refo
positivo (realca aspetos positivos); elogd
encoraja.

¢)O perfil da supervisora:

No que concerne perfil da supervisorapodemos verificar que a SF apresenta um
perfil que valoriza ndo s6 competéncias de ordemdas como também competéncias éticas
e relacionais. Estas Ultimas sdo apontadas pek EBF como sendo imprescindiveis para o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor

Portanto, o discurso da SF define um Ipgtie revela exigéncia;, competéncias
pedagogicas/didaticas e em desenvolvimento cuaricucompreensao; flexibilidade;
solidariedadeskills de relacionamento interpessoal (estabelece e mantd bom clima
afetivo-relacional); capacidade de prestar atengdsaber escutar. Isso é visivel nos

testemunhos da EF e da SF:

Nem sempre € possivel cumprir com os prazos estaties para entrega dos materiais respetivas,
posso contar sempre com a compreensdo da minha ariadora e com a sua predisposicado para
corrigi-los mesmo no seu tempo de familia (DREFN®&xo 11).

A supervisora foi fundamental, ndo s6 pelas dicasme forneceu, que me auxiliaram a orientar o meu
trabalho, mas também muito pela compreensao, p@guéio houvesse compreensao na rece¢do mais
atrasada do material, teria sido muito complicaai@ pnim finalizar o estagio, pelos motivos queéu j
indiquei (EEF, anexo 10).

Mas eu ndo poderia ter uma orientadora melhor emotede ideias praticas portanto,em termos
pedagdgicoeu ndo poderia ter melhor orientadora, porque stitai de facto ela domina. E para além
de dominar essa parte hum eu acho que a Cristidawajme muito nparte burocrética. Isto é: tudo o
gue diz respeito ao funcionamento na escola, mesmuoestdo de ser diretora de turma, a Cristina
ajudou-me muito nessa, nessa parte. E portantoheucaie sim que ... foi muito positivo (EEF, anexo
10).

O supervisor deve ser uma pessoa que informa, &jueiehtacdes, como pessoa tem que ser flexivel,
também, tem que ser compreensivo e exigente ao eonéempo, também, pronto. Mas nunca
prejudicando o professor estagiario, logicamenwm@dém deve valorizar o empenho do professor
estagiario, eu acho... wlorizar também a iniciativa, a investigacdo que os professores fazem para
apresentar materiais inovadores. Eu valorizei idsdo. Ser exigente, frontal, criticar
construtivamente, e reconhecer os seus proprios @s, porque é importante(ESF, anexo 9).

Eu acho que um supervisor deve ter experiénciano&entido da supervisdo, mas enquanto docente. E
depois naquestdo humanadeve ser uma pessoa com quem seja facil de teabdlbxivel, mas
exigente e compreensiva, porque se ndo houvessgreemsao na rececdo mais atrasada do material,
teria sido muito complicado para mim finalizar tag# (EEF, anexo 10).
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A SF conforta a EF referindo que sabe que isso é dificil de maizar, até porque nas suas aulas ela
também tende a fazer o mesmo (NC1SF, anexo 1).

A Sf afirma quetem consciéncia que a EF tem uma vida muito agitada que por isso a desculpa,
mas sublinha que ela tem de ter mais rigor nafidagéo da aula e nos materiais (NC1SF, anxo 1 ).

“NOs supervisoras estamos aqui para dar sugesfi€ZISF, anexo 4).
“Isto sou eu a ser muito picuinhas” (NC4SF, anexo 4
“N&o sei se aceitas, concordas...” (NC4SF, anexo 4).

Notou-se erros de concordancia na oralidade, explic que isso é normal, pois a EF ao dar a
instrucdo atrapalha-se (NC5SF).

Desta forma, as competéncias apontaddas twonvergem num sé sentido, o sentido de
uma formacdo também vocacionada para a “questdoaraimjustificando-se a sua
necessidade para o bom funcionamento do processadavisao.

Assim, podemos verificar que ambas ratte@ importancia da vertente pessoal e
emocional no processo da supervisdo e que esteen@oluz apenas a uma orientacado técnica
(aquisicdo de conhecimentos).

De facto, as competéncias éticas e rala@oestdo aqui representadas como se fossem

um handicapessencial para o desenvolvimento pessoal e paiasio professor.

Deste modo, propomos o esquema seguinte&/)(figue visa ilustrar a concecéo da

supervisao presente neste nucleo de estagio pedagog

Fig.7 - Concecao da supervisdo
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8.5.2. CATEGORIA 2: Relac¢des no contexto da supesao

Neste item sdo apresentados os dados relativosegoda relagbes no contexto da
supervisaaque compreendem as subcategamdacao entre a supervisora e a estagiéeia
contexto afetivo-relacional.

a) A relacdo entre a supervisora e a estagiaria

VerificAmos que entre a SF e a EF existe um boatimiamento, baseado no respeito
mutuo, na cordialidade e na confianca.

Verificamos ainda que ambas tratam-séetpdiou pelo préprio nome. Sobressai a ideia
gue a SF, ao solicitar a EF que a trate por “tatepe querer promover uma relacdo mais
espontanea, confiante e empatica para que a ERnte & vontade para se envolver
pessoalmente no processo de um modo realistatev@rifBambém a EF parece partilhar essa
opinido ao afirmar:

Qualquer uma delas me pediu para trata-las pdsso. obviamente dispensa logo uma determinada
barreira, ndo é? Cria unpaoximidade, mas nem com uma nem com outra nenkietaa deixou de ter
o grau de exigéncia para comigo (EEF, anexo 10).

“A Cristina da-me a oportunidade de concluir assdukimas atividades na proxima aula (NC4SF,
anexo 4).
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Além disso, constatamos que nos encomtogsseminarios de orientacdo pedagogica
ambas tém uma relacdo democratica, de partilhentieajuda e troca de ideias. Isso é

também visivel nas palavras da EF:

O ambiente de descontracdo destes seminarios é pusitivo, pois permite uma troca de ideias e
promove a abordagem de questdes relevantes... (DREREX0 11).

Penso que os seminarios sdo muito Uteis por tales motivos e porque me ajudam a estreitar os laco
com a prépria orientadora e a organizar/estruturaeu trabalho (DREFN7, anexo 11).

Assim, na figura 8 ilustramos a relacéineca SF e a EF no processo supervisivo:

Fig.8- Relacao entre a SF E EF no processo supervisivo

RELACAO ENTRE

A SF E EF

= Bom relacionamenti

— Cordialidade

—  Respeito mutuo

— Entreajuda

— Partilha

— Troca de ideias

b) O contexto afetivo-relacional

Neste quadro, também constatdmos que &a@B como a EF conferem aontexto
afetivo-relacionalum papel fundamental no processo da supervisdwalérizacdo dessa
componente parece advir do facto de ambas entendgue apenas um ambiente afetivo
positivo facilita um bom trabalho e possibilita wnvolvimento real e comprometido dos

atores envolvidos. Veja-se o testemunho da SF:
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Se houver um mau ambiente, uma ma relagéo, n&E&H, anexo 2).

Assim, ambas sublinham a importancia dea umlacdo onde exista um “bom
relacionamento”, “respeito mutuo” e “cordialidad®ivoltos numa atmosfera de entreajuda e
envolvimento partilhado.

Além disso, infere-se da afirmacéo da HE g relacdo de proximidade é favoravel ao

esclarecimento de duvidas e a partilha de insegasamreceios.

Eu acho que a relacdo deve ser harmoniosa. Demeserium lago de proximidade, mas de respeito
também, porque isso facilita muito o trabalho (E&fexo 10).

E importante uma 6tima relag&o, no minimo deveus® relacdo cordial, onde exista o respeito muituo
logicamente, porque se havendo um bom relacionamamite supervisora e professor estagiario, o
trabalho vai ser muito mais positivo. Se houvermau ambiente, uma ma relagdo... Meu Deus. Nao
da (ESF, anexo 9).

Subjacente a ambos os discursos pareee &stonviccdo de que a boa relacdo, a
cordialidade e o respeito sédo fatores primordiais gue ambas se sintam a vontade para
desenvolverem um trabalho positivo, permitindorassma relacdo de partilha, de entreajuda
e troca de ideias. Estas competéncias de caridoels parecem também ser fundamentais
para o desenvolvimento pessoal e profissional deam

A anadlise efetuada permite, assim, comstgqtie a atmosfera afetivo-relacional no

processo de supervisao é positiva.

Por outro lado, verificAmos que, tantoaparSF como para a EF, a importancia das
relacdes interpessoais N0 processo supervisive@adestringem apenas ao supervisor e aos
estagiarios, mas a toda a comunidade escolar @laotegas de profissdo e funcionarios).

Isso é visivel no discurso de ambas:

E muito importante. Se n&o houver uma boa relagfie estagiario e supervisor, ou com alunos, todo o
trabalho esta posto em causa. Assim como com ega®lde profissdo. Se ndo houver uma relacéo de
cordialidade, etc, nada tem resultados positiv&-(Eanexo 9).

Com os alunos também, porque para ja facilita sma®balho, se nds criarmos uma empatia com os

alunos. Portanto, é hiper fundamental. Com os asleguncionérios também, porque eu s6é me poderia
sentir completamente integrada se estivesse imtegna todas as vertentes (EEF, anexo 10).

A boa relacéo entre a EF, os alunos erain@ade escolar é evidente nos testemunhos
seguintes:
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A relacdo professora-alunos é bastante positiviaredalltando um bom clima de trabalho na sala de
aula. Revelo interesse e preocupacédo pelos/asséignenquanto pessoas e é também partindo deste
principio que oriento algumas das atividades dadasi aulas (DREFN3, anexo 11).

A lecionacdo de um maior nimero de aulas e a egdlz das atividades extracurriculares contribuiu
para uma maior aproximacao por parte dos alunes,osoquais ja tinha estabelecido uma boa relagdo e
que contribui para o bom clima de trabalho existewt sala de aula (DREFNG, anexo 11).

A realizagdo de todas estas atividades (extraclaries) permitiu-me uma maior integracdo na
comunidade escolar e deu-me uma perspetiva ditedenprofisséo docente, especialmente da docéncia
na area curricular do francés (DREFNG6, anexo 11).

A lecionacdo de um maior nimero de aulas e a egdlz das atividades extracurriculares contribuiu

para uma maior aproximacao por parte dos alunos,cquais ja tinha estabelecido uma boa relacédo e
que contribui para o bom clima de trabalho existenat sala de aula (DREFNG, anexo 11).

Reproduzimos, de seguida, um esquemardtigi das relagcdes no contexto da

supervisao valorizadas neste nucleo de estagigpgita:

Fig.9 — RelacBes no contexto da supervisao

Comuni
dade
escolar

Relac6es no
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CONTEXTO AFETIVO-RELACIONAL POSITIVO
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8.5.3. CATEGORIA 3: Colaboracao entre a supervisor& a estagiaria
Neste item s&o apresentados os dados relativaegooaconcecao da supervisdpe
compreendem as subcategoasceito de colaboragéo, hierarquia no processcesupivo,

0 papel da supervisorao papel da estagiaria.

a) Conceito de colaboracao

Constatdmos que ambas sentiram algumazildddes em apresentar uma definicdo
concreta do conceito de colaboracdo. Comecam o dsmurso por demonstrar essa
dificuldade:

Isso € um bocadinho complicadoPraticas de colaboracéo e reflexdé.um bocadinho para mim
dificil de ... do que isso seraEu penso que isso sera aquilo que se deve enmdena supervisao. A
orientadora deve colaborar e deve ajudar-me direftébre a minha execucdo (EEF, anexo 10)..

Uhm.... E umtrabalho em equipa refletir sobre os assuntos pedagogicos, tambéne s atividades,
sobre o trabalho desenvolvido, 0s aspetos posithvegativos, sempre em estreita colaboracdo com a
professora estagiaria. Eu acho quéca deve haver imposi¢do de nada, de ideias préncebidas é
saber ouvir, informar e aceitar de parte a partgd ESF, anexo 9).

No entanto, de uma forma geral, enconteanas discursos de ambas associacdes de
colaboracdo com a ideia de trabalho conjunto eoapuituo: “trabalho em equipa”; “saber

ouvir”, “informar”; “aceitar de parte a parte”.

No geral, os dados recolhidos apontamaguieas reconhecem e valorizam o potencial
da colaboracao no seu trabalho para o desenvoltonpessoal e profissional. Além disso, a
EF ressalva a necessidade de valorizar mais esengéo na docéncia e sobretudo no que se
refere a condi¢es e recursos, nomeadamente haaiei problemas e a criacdo de habitos de

colaboracdo desde a formacéo inicial de profesg@ieso sucesso no ensino:

Eu acho na minha fraca experiéncia enquanto doocentlaquilo que eu tenho observado na escola, eu
acho que os professores ndo sdo muito solidadmsndiito individualistas, isto é, se tém um proldem
com uma determinada turma, algum problema que demsn tém receio de partilhar. Possivelmente
por ndo quererem gue as pessoas pensem: ai socaamas a realidade € que eu acho que todos os
professores tém sempre algum problema com alguéms..Mtém dificuldade em partilhar e... eu acho
gue noés partilharmos uns com os outros e refletirsmbre isso pode eventualmente ajudar-nos a
enfrentar o problema de outra forma. Se eu me usatiét fazer isso eu ndo tenho qualquer problema em
dizer que tenho problemas. Hum se eu me habituazer isso... acho que deixo uma pratica
individualista e passo a trabalhar em conjuntogpemi era assim que eu acho que devia funciodar to

a atividade docente... acho eu. Acho que ... entreoosrdes ainda existe isso. Eu acho que... pode
eventualmente haver um colega ou outro que entfeursi falem, mas isso poderd acontecer por
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exemplo tendo a mesma turma, ou... Mas mesmo assg®a sé derem muito bem, porque aquilo que
eu tenho conhecimento normalmente nao tefidem a partilhar problemas: partilham as coisas
boas. Mas acho que néo sdo... que nao téapacidade de dizer: eu tenho problemas e eu naa se
lidar com isto. E ou este aluno ndo consigo. Ja fiado e mais alguma cois@ nao consigo que ele
altere o comportamento ou que ele eventualmentsigamperceber a matéria, ou etc. O que é que eu
posso fazer? Eu aclyme ndo ha este espirito de aberturpara com os colegas de dizer: olha o que é
gue tu farias se fosse eu? Pronto eu acho que @ust esta reflexdo também ajuda os professores a
fazer. Se noslesde o estagio ganharmos esta iniciativa de pahid, de trabalhar em conjunto sé
temos a ganhar. Quer dizer, eu ndo vejo como mnegati estar a dizer a Cristina, eu propria tive
problemas, eu tive o estagio inteiro que ndo cansewita interacdo por parte dos alunos, era um
problema que era de facto e a Cristina ajudou-raen gue haver vontade de querer alterar as coisas.
(EEF, anexo 10).

Deduz-se destas palavras que o traballaba@tivo emerge na escola como um bem
necessario, como uma espéciéhdadicappara os problemas educativos.

b) Hierarquia no processo supervisivo

Relativamente hierarquia na supervisgoconstatamos que a SF ndo é uma figura
autoritaria, apesar do seu estatuto enquanto sspexry e que ndo existe uma relacao
hierarquica, no sentido da palavra, entre a SEEE,apesar de ambas terem consciéncia do
papel/funcdes que cada uma ocupa no pProcesso \|iperv

A ideia que subjaz é que a importanciaadadelacdo interpessoal por parte da SF
parece refletir uma preocupacdo em atenuar o setutese poder (que lhe € conferida pelo
seu papel de supervisora) entre ambas. Dizemosaaiguorque ela deixa claro a existéncia

da diferenca de estatuto, como ilustram os seguéxeertos:

Posso dar a nossa propria experiéncia, penso quoe haiendo propriamente uma amizade,
logicamente”(ESF, anexo 9).

Qualquer uma delas me pediu para trata-las pdsg$o. obviamente dispensa logo uma determinada

barreira, ndo é? Cria unpaoximidade, mas nem com uma nem com outra nenkigfaa deixou de ter
o grau de exigéncia para comigo (EEF, anexo 10).

c) O papel da supervisorad) o papel da estagiaria
Verificamos ainda que os seminarios nalasemergem como espacos primordiais para
a promocédo do trabalho colaborativo entre ambasieadamente a fase do encontro pré-

observacaokEste encontro tem como finalidade a apresentacgatio de aula e atividades
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extracurriculares da EF: duvidas que se deparanpreparacdo da aulajiscussédo de
estratégias/materiais pedagogicos a aplicar, asiigio dos contelddos a ensinar; tentativa de

resolucdo de problemas. Isso é igualmente visagpalavras de ambas:

Nas reunifes, nos seminarios antes das aulasadessisti espero que a professora estagiaria apgasent
seu plano de aula, bem estruturado, as ideias,abarinis para que se possam fazer as correcdes e
orientagdes para uma ... aula correta. Hum o margteopossivel. Nem sempre foi possivel ... muitos
seminarios serviram essencialmente para discutitd@as do plano. A planificacdo, a elaboracdo de
materiais, hum e essencialmente a planificacdoatidess assistidas, e também a planificacdo das
atividades extracurriculares (ESF, anexo 9).

Os materiais, nem sempre 0s materiais concretamemate a visdo possivel dos materiais, isto €, ndo
tendo os materiais em mé&o, mas ideias a desenvobg&raulas, hum pontos positivos e pontos
negativos do desempenho, da execucdo da proprea dal minha parte. Hum e outros aspetos
burocréaticos que também sdo importantes ... por elkeagpetos ligados a avaliagdo dos alunos, a
concecéo dos... dos testes, de outros instrumentasalacdo, hum atividades extracurriculares que
nés também preparamos nos seminarios e etc (EEko 40).

Os seminarios de orientacdo pedagdgica na escolansesobretudo para discutirmos os materiais a
elaborar para as aulas, comentar o meu desempashaufas de avaliacdo e organizar as atividades
extracurriculares a desenvolver (DREFN7, anexo 11).

Para uma analise mais sistematizada taltra colaborativo entre ambas, no encontro
pré-observacdo dos seminarios de formacéo, apapsestseguidamente um grafico que
permite ilustrar e esclarecer que a colaboracadgesuelacionada com a discussdo da
planificacdo das aulas assistidas, a elaboracéotedte avaliativo e as atividades

extracurriculares:

Gréfico 1: Trabalho colaborativo entre a SF e a EF relaciortam o encontro da pré-observacao

1% ® Discusséao da
planificacdo das
aulas assistidas

® Discussao de
atividades
extracurriculares

Teste de avaliacaa
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Os dados recolhidos permitem, pois, afirmar quelaboracéo entre ambas parece ser
evidente somente nos momentos de maior discussiEm@ag da existéncia de duvidas, de
problematizacdo e questionamento de estratégiasteriais pedagogicos. Neste caso, 0
trabalho colaborativo é feito através do didlogertb (respeito pelas opinides e ideias
diferentes de cada uma) e negociacao entre amba&sif@tégias para chegar a um consenso)
pela analise e discussao conjunta de propostasblasgpara apontar solugdes possiveis para

a melhoria da pratica pedagdgica:

1° A EF apresenta a sua proposta de mlanaula. Aqui a SF ouve com atencdo, da
tempo a EF de apresentar a sua proposta;

2°. Problematizacdo de atividades: a Bessmnta de seguida as suas duvidas. A SF
respeita as ideias da EF e apresenta solu¢cbepaaus problemas e dé-lhe liberdade de
escolha.

3°: troca de ideias entre ambas: a EFsapta as suas ideias e a SF também, ajudando.

4: Negociacao entre ambas para chegatem@nsenso (resolucdo do problema): a EF
e a SF apresentam solugBes para os varios prohleorasordando ou discordando. Existe
uma discussdo conjunta de propostas de ambas pardaa solu¢cdes possiveis para a

melhoria da pratica pedagogica.

Aqui, o papel da EF é apresentar a suyaogta de planificacdo de aula, as suas duvidas,
dilemas e manifestar as suas inquietagbes. O pEp&SF é o de ajuda-la, apresentando
sugestdes e apontando varios caminhos, alertapdmagossiveis problemas.

Ficou explicito que a SF, de um modo gdealta dar a EF espaco para apresentar e
desenvolver as suas atividades segundo a suagpx@mtade quer em termos de planificacéo,
quer em termos de utilizacao de recursos.

Além disso, constatamos que ambas témapel @tivo nesta fase e que na interagdo a
iniciativa e negociacdo surgem quase sempre pde pkr ambas, apesar de a SF deter
claramente o discurso nos seminarios observadgsiectera a ver certamente com o seu
estatuto de supervisora.

Apresentamos, de seguida, o testemunlaontbas relativo a forma como colaboram:
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A professora estagiaria apresenta as suas idei@geas minhas proprias ideias, uma troca desdeia
uma interacdo, e uma dindmica de trabalho conj@nicseja a partir do momento em que ela apresenta
0s seus trabalhos e apresenta as suas ideias, spfaatividades de aula, seja atividades
extracurriculares, passamos logo a um trabalhmbdaeracio, de estreita colaboracdo. E um trabalho
conjunto, sempre e em equipa sempre. A Andrea eqi®@s ideia que tem para a aula assistida e eu
digo sim, ndo, faz assim, altera aqui, acrescelta @la aceita sempre as minhas orientacdes e
trabalhamos conjuntamente sempre (ESF, anexo 9).

O meu papel nos seminarios foi passiva e foi afeaam os dois, porque nos seminarios nés trocamos
ideias e portanto ha alguma interagdo. Eu apresanido que eu tenho ou evidentemente o que eu
planeio fazer, a orientadora vai dando dicas, ptwtacho que qualquer uma de nés assume uma atitude
passiva ou ativa de acordo com a situacdo (EEKkpar®.

Podemos, entdo, afirmar, relativamentent&saccdes pedagodgicas que se estabelecem
entre 0s supervisores e 0s estagiarios, segunadobBhg (1980), que a SF estabelece com a
EF uma relacdo sobretudo muito direta e muito @tdjrou seja, temos uma participacéo
frequente da SF (muito direta), mas dando tambdgracesa EF para intervir e apresentar as
suas propostas de trabalho. Por outro lado, temus participacdo também ativa da EF
(muito indireta) através de momentos de discusafie ambas, no sentido de se conseguir

obter consensos.

Quanto ao tipo de relagcbes proposto pors@dnsen, Goulet, Krentz e Macers (1997),
poder-se-a dizer que a SF estabelece com a EFealat@ies mista denaster — apprenticéa
SF é a “expert” e a EF limita-se apenas a imit&iajerdependentea(SF e a EF trabalham
em equipa, explorando estratégias).

Além disso, os dados recolhidos permitgis, concluir que a relacao cordial,
empética e 0 bom ambiente de trabalho entre a BF surgem como fatores centrais na
promocdo do trabalho colaborativo, uma vez quelitteti a comunicacdo aberta, o
dialogo/dinamica interativa negocial entre ambamtéracao € estimulada de parte a parte e
a bilateralidade € algo que parece estar preserda melacdo interpessoal. Ou seja, uma
estimula a outra e vice-versa.

Resumindo, apresentamos de seguida unrajqae ilustra os fatores que potenciam o

trabalho colaborativo entre a SF e a EF no encqmé-@bservacao:

Quadro 5 - Fatores que potenciam o trabalho colaborativo
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TRABALHO COLABORATIVO

RELACAO CORDIAL E EMPATICA

PROBLEMATIZACAO E QUESTIONAMENTO DE PRATICAS
PEDAGOGICAS

DIALOGO (RESPEITO PELAS OPINIOES DE AMBAS)
NEGOCIACAO (ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS)

PARTILHA DE IDEIAS E A PROCURA DE SOLUCOES CONJUNTA
(CONSENSO)

Por outro lado, constatdmos que os obisimqara um trabalho colaborativo efetivo
entre ambas prendem-se com a pratica corrente di® SRconscientemente” (ndo de forma
evidente) impor a sua proposta de aula, a suadenta

Efetivamente, apesar de verificarmos goetedos os semindrios observados a SF
refere sempre o “nds” e utiliza o verbo “poder” eez de “dever”, que implica um trabalho
colaborativo segundo Alarcao e Tavares (2003)rdade é que acaba sempre por haver uma
certa diretividade e manipulacdo no seu discurge,agaba por influenciar, muitas vezes, a
EF nas suas decisfes. De facto, acabam quase seonprevalecer as ideias ou propostas da
SF.

Essa manipulacéo é visivel no discurs8kdescrito no quadro 6:
Quadro 6 — Manipulacdo da SF

NOTAS  DE || MANIPULAGAO DA SF
CAMPO

= A Sf continua dizendque se fosse eJaomecaria por o grupo de amigos na interacéo @
que poderiam fazer e exemplifica.

= Sublinha que nesta 12 paféeia a comparacdo com o texto.

= A Sfresponde quela iapara os temas, fazia o paralelismo com o texto.
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= A Sf interrompe dizendo'Eu ndo quero interferir no teu plano (...) tu desteaquela
estrutura de plano de aula, mas podes também fazarligacdo com o contoEstas a ver? C
alunos ja trabalharam o conto, entdo em vez desdarg Tens de fazer a relagcdo com o con

= A Sf sublinha que quanto ao videse fosse elado passava sem som e aproveitava para
5 minutos de interacao oral.

= A Sf diz: “Muito bem!Se fosse etrabalhava o conto através do video”.

= A Sf recomenda a Ef que ela tem de relembrar awalgue ndo precisam de escrever €
se fosse eldava-lhes 5 minutos para prepararem o dialogo.

= A Sf interroga a Ef: E que tal comecarmosa organizar a aula por escritbi@o sei s¢
seguiste a minha ideiaas imagens, as legendas e no fim a sistematizacéo

= A Sf sugere queomecgavacom o0 esquema das imagens.

= “Eu ndo faria em suporte papel, faria tudo em supde eletrénicocom letras atrativas qt
causam impacto”.

= Conclui dizenda@ue ela poria tudo tipo palavras-cruzadas e néo tucertinho.
= Continua dizendo que a interagé@o oral em queuw®alparticipancolocaria uns 15 minutos
= A Sfrefere quese fosse elpassaria o video até a 12 parte.

= A Sf da sugestbes do que a Ef pode fazer depeisréna dizendo: “E acabou a auksdora
vé se concordas!”

= Sublinha quese fosse elando faria essa atividade em grupoSf reforca a ideia que o q
importa é que os alunos consolidem o vocabulafaeemesmo assim 45 minutos terdo de
bem geridos. A Sf salienta que se fosse ela ndbigoErmpo com as imagens, mas sim em
os alunos assimilassem o vocabulario.

= A Sf responde: “1%amosorganizar o esquema da aula. Entdo, para a modv&againutos
(ambas escrevem nos seus respetivos cadernos) &pras perguntas que fazem os ali
falarem. Depois fazes a entrada com a realidadedsa. Ai mostras as imagens. Distribu
ficha epedes aos alunos para responderem a questdessRepaicdo da ficha. Agora varr
ver (...) Ah, também podes fazer o seguinte: imagindges dar 4 ou 5 textos (..)".

= A Sfdiz a Ef queesta é a sua proposta de plano de aula.

= A Sf responde’Eu estava a pensar’e exemplifica.

= A Ef da sugestdes sobre o que podera fazer am@faliz que se fosse ela ndo faressim €
exemplifica.
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8.5.4. CATEGORIA 4: Estratégias de reflexao

Neste item séo apresentados os dados relativolegodaestratégias de reflexague
compreendem as subcategorasceito de reflexdo, reflexdo sobre a agioeflexdo na

acao.
a) Conceito de reflexao

Tal como aconteceu com o conceito de oodtdio, constatamos que ambas sentiram
algumas dificuldades em apresentar uma definicaacreta do conceito de reflexao.

Comecam o seu discurso por demonstrar essa ddigdeid

Isso € um bocadinho complicadoPraticas de colaboracéo e reflexdé.um bocadinho para mim
dificil de ... do que isso sera. Eu penso que isso sera aguélge deve entender de uma supervisdo. A
orientadora deve colaboradeve ajudar-me a refletir sobre a minha execu¢c&(EEF, anexo 10)..

Uhm.... E um trabalho em equipaefletir sobre os assuntos pedagogicos, também sebas
atividades, sobre o trabalho desenvolvido, os aspstpositivos, negativos, sempre em estreita
colaboracdo com a professora estagiaridcu acho quewunca deve haver imposicdo de nada, de
ideias pré-concebidas é saber ouvir, informar e aitar de parte a parte (ESF, anexo 9).

No entanto, de uma forma geral, enconteanas discursos de ambas associacdes de

reflexdo com a ideia de interrogacdo sobre asspeitesgdgicos, no sentido da palavra.

b) Reflexdo sobre a acao
No que concerneraflexdo sobre a acéddnfere-se dos testemunhos da EF que esta
valoriza a reflexdo sobre a préatica pedagdgica comtodologia empregue na sua formacao,
considerando-a mesmo como um componente-chaveapaastru¢cdo do seu conhecimento

profissional:

Eu acho que é importantge eu néo refletir sobre a forma como estou a readir as coisas, 0 estagio
ndo faz sentido.Quer dizer, eu ndo tenho ideia nenhuma de comaeéegtou a atuar. Tenho ideia
pessoal, mas ndo quer dizer que seja a corretateMes outro olhar sobre as coisas € diferent& (EE
anexo 10).

Neste sentido, a EF sublinha as vantageesa “reflexdo sobre a acao” tem na sua
aprendizagem e no seu desenvolvimento pessoalfissproal, ao afirmar que esta surge
como um modo possivel de interrogar e reavalissuas praticas de ensino e assim poder

alterar praticas menos bem conseguidas:
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As vantagens sdo poder alterar algum comportamentou alguma pratica que ndo esteja a
decorrer tdo bem. Quer dizer, eu acho fundamentalmente duas casappsso alterar e acho que o
facto de nés refletirmos e colaborarmos, tambémpgbitante, porque nos ajuda a criar habitos (EEF,
anexo 10).

Além disso, deduz-se do discurso da EF gsi& reconhece a importancia da
analise/comentarios da SF (criticas construtivableso seu desempenho pedagdgico para o

seu proprio crescimento profissional:

Eu vejo as criticas de forma positivaEu acho que a critica serve para melhorar... senda Sao
sempre criticas construtivas.. até hoje nunca apeias criticas fossem de forma negativa. Confesso
gue ao inicio tive alguma dificuldade ... ndo foii@al com as criticas, foi em perceber como é que
poderia fazer para ultrapassar. Mas ndo tem aomareccritica ao meu desempenho. Tem a ver com a
elaboracdo dos materiais, nomeadamente os plaoagjgeu ndo sabia como é que deveria fazer e
essa parte burocratica ndo estava habituada aisapglEEF, anexo 10).

Por outro lado, infere-se da afirmaca&Bajue ter uma colega de estgio é importante,

uma vez que permite haver mais trocas de ideias :

Claro que os olhares é sempre diferente que osesliEsto numa pessoa e os olhares postos em mais
do que uma. Se eu tivesse outra colega tinha aunydede de ter outra colega a avaliar-me e a @ar-m
mais dicas (EEF, anexo 10).

VerificAmos igualmente gque, nos seminadbservados, a pratica da reflexdo surge
mais relacionada com o encontro da pos-observalEia perspetiva, vimos que a estratégia
utilizada para a promocao da reflexdo prende-se adraflexdo sobre a acdo” e que esta é

feita de forma individual com uma sequéncia sist@a& recorrente:

1° A EF faz uma andlise do seu desempenho pedag@uéeftexdo sobre a agéo”):
apresenta a aula como a perspetivou e depoisersibdéire o seu “eu” de professora, sobre o
que se passou na sua interacdo com o0s alunostégstsamais bem ou menos bem
conseguidas e analisa a aula, referindo somente cagreu bem ou menos bem. Identifica os
seus problemas, dificuldades, mas ndo apresem@ativas ou solucdes possiveis (ndo se
questiona). Poder-se-a dizer que € uma reflexderfiipl. (ver anexo 14)

Aqui a SF assume um papel passivo: lisdtea ouvir e acenar com a cabeca, nao
questionando a EBobre nenhum aspeto; ndo a ajuda a refletir; ndorees um papel de
guestionadora, nao coloca questdes significativas.
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2°:A SF da o seu “feedback” sobre o desempenho pgatagda EF, utilizando para
isso os dados que recolheu na fase da obseryab8ervacéo das aulas assistidas da EF).
Aqui a SF faz uma analise mais profunda do desehgpeedagdgico da EF e apresenta
solucbes, estratégias para os problemas da EFésitdey criticas construtivdaconselha,
alerta, explica) e do reforco positivo (palavrasdeorajamento, conforto, elogios, utilizando
sempre palavras positivas) sobre varios aspetos aldss, como a execucao,
preparacao/organizacdo da aula e materiais. A 8Rin@ sempre o seu comentario
perguntando a EF se concorda com tudo o que eda disse acha que exagerou. Aqui a EF

assume um papel passivo: limita-se somente a elagenar positivamente com a cabeca.

Apés hum as aulas assistidas 0 seminario serveneistmente para mostrar quais foram os pontos
positivos e negativos e o que deveria ser melhoredaula. Pronto. Hum penso que sempre com
criticas construtivas (ESF, anexo 9).

Por outro lado, verificAmos também queFagbestiona a EF através de perguntas

pedagdgicas somente em trés momentos, como élvisigeiadro seguinte:

Quadro 7 — Perguntas pedagdgicas

PERGUNTAS PEDAGOGICAS

NC1SF = A SF pergunta a EF: “Notaste?”

NC5SF = A Sf pergunta a Ef “Se calhar ndo te apercebes, tnaa aula qual o te
método de execucdo da aula?” A Ef responde: “N&cepe (...) o que quere
dizer com método?”. A Sf responde: “A matriz. Turas, escreves 0 sumari
apresentas a aula e depois? Consegues identifitan @stratégia?” A E
responde “Normalmente é grupo, corre¢éo (... ) AnBfrrompe dizendo: “H
antes da estratégia da correcao?” A Ef respondas(‘P.) ndo me apercebo
disso(...) A Sf interrompe dizendo: “Estou a tentefr-te lembrar que tem de
haver uma fase em que tens de evoluir”. A Ef redpotPois, mas tens de nje
dizer, porque eu nao sei (...)".

O !m C

= A Sf pergunta a Ef: “Se tivesses 20 alunos comiaga”
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3% A EF reflete sobre a andlise feita pela SF: calecosempre com 0S seus

comentarios.

Neste sentidapresentamos, de seguida, uma figura ilustratigal(f) da “reflexdo sobre

a acdo” no encontro pds-observacao:

Fig.10- “Reflexdo sobre a acdo” no encontro pos-obséovag
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Continuando a andlise, reportamo-nos agordiario reflexivo da EF, outra estratégia
de “reflexdo sobre a a¢édo” utilizada neste nuckeestagio.

Neste sentido, os dados recolhidos apoqtzama EF reconhece nos diarios de reflexao
um contributo complementar importante para a mahda sua pratica pedagogica e para o
seu crescimento pessoal e profissional. Os setesrteshos indicam que as suas reflexdes
escritas contribuiram para diagnosticar as suaauftihdes e pontos fortes, autoavaliar o seu
desempenho, ou seja, averiguar o impacto da sagaatipedagdgica na aprendizagem dos
alunos e assim fazer os ajustes necessarios/atdratégias para melhorar o seu desempenho

profissional:

Acho que sim, que me ajudaram. Portanto, acho oeénsportantes em termos de correcdo de erros,
porque pode-se sempre melhorar... se tiveste porgiiop entdo vou continuar, se tiveste ponto
negativo tenho que repensar e criar uma estrgd@gianao voltar a repetir (EEF, anexo 10).
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Além disso, depreende-se dos testemunlaosSK que esta também reconhece a
importancia dos diérios reflexivos para a melhal@aprocesso de ensino-aprendizagem e
aponta o processo da escrita como uma “ferraménfadrtante no processo da reflexdo, uma
vez que ha uma implicacdo cognitiva significative gode levar o professor a aprender com
a sua propria narracao, facilitando a organizac@steituracdo das suas ideias e dos seus

pensamentos. A SF e a EF apontam ainda o caratéritd e longitudinal do diario:

Os portfolios sdo importantes como um arquivo dioto trabalho desenvolvido, ndo é? Para que
posteriormente a professora estagiaria possa veecerdar o seu trabalho e o que fez e se
provavelmente se voltasse atras faria diferentisteerli uma reflexdo a ser feita. ... Eu acho que é
importante. Nao sei se é pratica habitual em tedaBaculdades, mas que é importante € importante

(ESF, anexo).

Também o facto de estar escrito e rever ajuda postente (EEF, anexo 10).

Por outro lado, uma das limitacdes doidi&flexivo, apontadas pela EF, prende-se

com o facto de na préatica ndo serem possiveisaalyuns aspetos escritos no diario:

Embora nem sempre seja possivel alterar determsnasizetos, por exemplo, estou a lembrar-me de
aspetos ligados a lingua. Como nés s6 damos algawmlas e alguns aspetos nés ja os temos
fossilizados, quer dizer eu antes de uma aula emaimente revejo sempre, eu ndo posso dizer isto,
tenho que dizer aquilo, mas depois quando chegmésatural que alguns erros ainda se mantenham,
porque fazemos as coisas de forma inconsciente, @texo 10).

llustramos, de seguida, na figura 11, @seficios do diério reflexivo, apontados pela
EF:

Fig. 11- O diario reflexivo como estratégia importanteapa melhoria da pratica pedagogica da EF
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No geral, constatamos da analise ao dréflexivo da EF, que os registos reflexivos
incluem momentos de descricdo (o que fiz), intéggdo (por que fiz e com que
implicacdes), problematizacdo e autoavaliacdo.flex@&o reporta-se a areas diversificadas,

tais como:

1- Aulas assistidas (objetivos de estratégias, atidda materiais; dificuldades sentidas
e erros cometidos);

2- Alunos;

3- Atividades extracurriculares;

4- Semindrios na escola;

5- Teste de avaliacao escrita,

6- Reflexdo sobre o seu percurso no estagio currioala@rea disciplinar de francés.

Além disso, uma analise cuidada dos sagistos revela que estamos perante um diario
centrado nos atores que participam no processauinst denominado por Zabalza (2004),
“el diario como expresion de las caracteristicamdalunos y de los proprios professores”.

Os conteudos e as tarefas passam paradseglano e sdo os alunos e a estagiaria que
se convertem nos protagonistas da narracao: opssilemas, a sua relagdo com os alunos).

De facto, a estagiaria faz uma referémcastante aos alunos e a si propria como
professora (como se sente, como atua na sala a@eaasiia relacdo com os alunos). O fator

pessoal estd muito presente.

DILEMAS:
O diério reflexivo revela a existénciawdias dimensdes da sua reflexividade, da qual
passamos a enunciar através de extratos. Do nosgo ge vista aparecem cinco dilemas

fundamentais no seu diario:

1. O dilema entre planificacdo prévia e estrita dagdaides/tarefas para as suas aulas e

a sua alteracdo de forma “natural”’ e “espontaneadacorrer das aulas:

A EF planifica as suas aulas de antemaendeeira organizada (nos seus aspetos
estruturais basicos: objetivos, temas, materiBis).outro lado, tem um desejo de ser capaz de
dar resposta a situacdes imprevistas, como alésteatégias para responder aos interesses

dos alunos e assim cumprir o0 seu plano de aula:
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No entanto, tentei mostrar flexibilidade e capadé&lde resposta a situac6es imprevistas, como por
exemplo, alterar as estratégias na aula, apesa@aaer sido bem-sucedida. A curto prazo, terei de
fazer uma distribuicéo e gestdo mais correta dpdee aula (DREFNS5, anexo 11).

Como prioridade pessoal, nesta aula estabelecillzori@na gestdo de realizacdo de tarefas da aula e
tive um cuidado maior, ndo sé na distribuicao @wspos de cada tarefa, mas também na idealizacéo e
concecao de outros recursos que pudesse vir zautdaso as atividades terminassem antes ou depois
do previsto no plano de aula ou algum imprevistegisse. Considero que os meus problemas
relativamente & gestdo do tempo de realizagcaoadefa$ ainda ndo estdo totalmente resolvidos, mas
penso que evolui relativamente aos semestres @egrporque sou agora capaz de alterar o plano de
aula de forma espontanea ao aperceber-me quermsaléio estéo a perceber determinado contetdo ou
gue, se nao o fizer, vou exceder o tempo de anBoesou conseguir terminar todas as atividades que
preparei (DREFN10, anexo 11).

Apercebo-me que, durante uma boa parte dos primesemestres, permaneci frequentemente
demasiado “presa” ao meu plano de aula e, naitentdd ndo falhar, sacrifiquei melhores explicacdes
dos contelidos gramaticais ou o desenrolar de adiegldramaticas (DREFN11, anexo 11).

2.0 dilema entre estratégias/materiais motivadoipteeacdo/participacdo dos alunos:

Os materiais e as estratégias tém umartémma vital para a EF, uma vez que a
participacdo e interacdo dos alunos nas variasdadigs da aula dependem muito da
gualidade e interesse dos mesmos. Ora, 0 seu djeaam torno da necessidade sentida de
manter todos os alunos implicados nas tarefas estag@m motivados para a aprendizagem.

Ha, de facto, uma preocupacdo frequentesew discurso em melhorar as suas

estratégias e materiais para a interacéo e pat@gpdos alunos.

Os alunos apresentam um comportamento muito bowelaregdo interesse pelas atividades

apresentadas, mas devido a sua dificuldade em ssgurse ndo sdo muito participativos, logo devo
melhorar as minhas estratégias para conseguir @@ maior interacdo entre os alunos e entre os
alunos e eu (DREFN3, anexo 11).

Por este motivo, nesta aula preocupei-me em créenmis que pudessem motivar os alunos a falar e
tentei alterar a minha estratégia pedagdégica fisilimente colocava aos alunos perguntas fechadas,
comecei a colocar-lhes perguntas abertas intersalzaim perguntas fechadas (DREFNS8, anexo 11).

Preparei materiais diversificados, motivantes erativos, capazes de motivar o interesse dos aldeos

fomentar a participacdo dos mesmos nas variasdaties e de promover o desenvolvimento das
competéncias de compreenséo oral e escrita e dagdio oral e escrita (DREFN10, anexo 11).

3. O dilema entre atencao individual e atencdo caeins alunos:

A EF preocupa-se com os alunos e queratlmcdo a todos eles, mas ao fazé-lo

individualmente isso faz com que perca o contralgesstdo do tempo.
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Tenho consciéncia de que poderei ter exageradoemiartoferecer um “feedback” demasiado
individualizado, porque perdi tempo de aula e acpbedescurar os restantes alunos, mas foi sempre
pensando no melhor interesse dos alunos e por quenero de alunos da turma reduzido o permitiu
(DREFN1, anexo 11).

4. O dilema relacional e disciplinar:

Este dilema centra-se na dinamica relatida aula e na postura da EF como agente de
autoridade na sala de aula. A impressdo que acaarrda EF da é que existe uma
ambivaléncia entre a postura de afetuosidade edleordial com os alunos e, por outro. a
exigéncia por parte da EF de manter a ordem pa& @ trabalho decorra sem interferéncias.

Isso é visivel no uso frequente da expe&®m de voz mais firme”:

Por outro lado, numa situacdo surgida durantevalatle de “jeu de réle”, nas quais alunos assumiram
posicdes sexistas, penso que deveria ter tido wsna mais firme para com estes alunos, atuando
como pedagoga e sensibilizando-os para a necesgiéaalterarem os seus comportamentos (DREFN1,
anexo 11).

A relacdo professora-alunos é bastante positiviaredaltando um bom clima de trabalho na sala de
aula. Revelo interesse e preocupacgdo pelos/asséisnenquanto pessoas e € também partindo deste
principio que oriento algumas das atividades dabasi aulas (DREFN3, anexo 11).

Existem também alguns focos de conversa que té&mrdeontrolados. Por integrar desde sempre jogos
e atividades mais ludicas nas aulas propostasunssamanifestam a tendéncia para participar tados
mesmo tempo e causar alguma perturbacéo e confiss8ala de aula. A participacdo ordenada nas
atividades nem sempre acontece e é um dos fatomeell@orar nas préximas aulas a lecionar,
nomeadamente através da utilizacdo de um tom dmatzfirme (DREFN3, anexo).

Inicialmente, uma das sugestdes apontadas pelastart@a foi a necessidade de alterar o meu tom de

voz, falando de forma mais firme, para captar acéte dos alunos. No entanto, creio ter evoluido de
forma a conseguir utilizar diferentes tons de \RREFNS, anexo 11).

5. O dilema pessoal e profissional:

Trata-se de uma tensao entre o lado pessmédo profissional da EF no processo de

ensino.

Esta avaliacdo fez-me refletir no papel do professwuanto avaliador e percebi que a tarefa de
avaliador é mais complicada do que aparenta sers@gor toda a sua envolvente burocratica, mas
também porque é dificil colocar de parte o ladodmwrpara avaliar sobretudo a componente do “Saber
Estar” (DREFN9, anexo 11).

Estrutura das tarefas:
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Ao tratar-se de um diario sem referéncias espeasific estrutura das tarefas, ndo nos
permite assinalar qual a sua estrutura. No entaotiem-se fazer varias anotacdes. A nivel
geral, trata-se de um diario estruturado por asstteimas.

Além disso, poder-se-a afirmar que em agarbcasidoes a narracdo da EF inclui
referéncias aos objetivos das suas atividadesté&gitis e materiais das aulas (porque as fez e

0 que pretende com elas) ligadas sempre aos aumesa propria.

c)Reflexdo na acao

Constatdmos igualmente queeiexdo na acadoi uma estratégia também utilizada
pela EF, apesar de nao ter sido tédo eficaz corstrat@giaeflexdo sobre a acdo

Ora, a “reflexdo na acéo” prende-se cometisxdes feitas pela EF no decorrer da sua
pratica pedagodgica, na qual foi reformulando esgias, ajustando-as a imprevistos que
foram surgindo. VerificAmos nos seminarios obsersaplie no decorrer da acéo, a EF alterou
em todas as suas aulas algumas atividades doawsu g aula, apesar de nao ter sido bem-
sucedida.

De facto, a EF ao refletir no momento dacaapercebeu-se que a estratégia que tinha
colocado no plano de aula tornou-se complicadadoma com o objetivo de melhorar a sua
pratica pedagogica e facilitar a compreenséo pude gs alunos. VerificAmos, no entanto,

gue as estratégias optadas pela EF nao foram henemlIsso € visivel no quadro 8:

Quadro 8 — Reflexdo na acdo

NOTAS DE REFLEXAO NA ACAO
CAMPO
NC1EF = A Ef interrompe dizendo que ao encadear os exescapercebeu-se na ayla

gue ndo ia ter tempo suficiente para os fazer.

NC4EF = Refere que durante a aula apercebeu-se que &égitraolocada no plano de
aula tornou-se complicada/nédo era a melhor e pormsidou-a na aula.

|

= Confessa que na tentativa de “chegar 14" mudostmtégia durante a aul
decidiu escrever no quadro as palavras, mas messim afirma que ndo eram

150



muito faceis. Apesar de tudo, refere que os aluftsam chegando a
significado por associacdo. Explica que, no geeles tiveram clara
dificuldades em fazer os exercicios.

o

o7

= Depois, a Ef sublinha que teve de fazer uma ndtexagdo na atividadg
seguinte. Diz que logo a seguir ndo fez a partecdasequéncias, pois penspu
“bem, se alunos tiveram dificuldades na outra paseu eliminar ag
consequéncias e colocéa-las no final”. Confessadg®is acabou por néo ter
tempo para dar as consequéncias no final da aelded®on in action: Aqu
novamente a Ef ao refletir no momento da acdo apetcse que a estratégia
gue tinha colocado no plano de aula néo iria furai@ alterou-a durante a auja.

= Ela admite que apercebeu-se que eles ndo leraostaamente o contd
porque a esta altura do campeonato ela pensouegieanseguiriam responder
sem verem o conto. Acrescenta que o0s alunos deamnonauito tempo a fazqr
isso e quando passou pelos grupos apercebeu-segusfio tinham assimilago
o0 conto.

NCS5EF

* Na aula optou/preferiu ler atentamente a fichaa w®z que os alunos n4o
estavam a perceber bem, e isso fez com que pendesseempo. Ressalva, Io
entanto, que achou que os alunos “chegaram 183,tpdias as palavras relativias
aos sentimentos que os alunos apontaram foram tweseguidas.

= A Ef confessa que no inicio os alunos nédo estaagerceber muito bem o
jogo e que por isso decidiu fazé-lo todos juntgsie ai os alunos comecaran a
completar a ficha degabalho.

8.5.5. CATEGORIA 5: Pedagogia da autonomia

Neste item sdo apresentados os dados relativasgodapedagogia da autonomigue

compreendem as subcategodampeténcias intelectuatgscompeténcias socioafetivas.

a) Competéncias intelectuais

Relativamente asompeténcias intelectuaisotamos que o0 percurso para a autonomia
da EF, ao longo do ano lectivo, surge da sua ihiei@mpenho (ao apresentar e experimentar
varias atividades e estratégias nos seus plan@silds, questionando e problematizando a
pratica pedagdgica) e do seu sentido critico exiefh (na analise da sua pratica pedagogica).

Por outro lado, também surge das sugestésco positivo e criticas construtivas da

SF (no encontro pré-observacéo e pds-observacasedugsarios). Esse facto é corroborado

pelo discurso de ambas:
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A estagiaria vai adquirindo autonomia com oriengs¢Bonstantes, se eu lhe dou uma sugestéo e ela
altera, porque acha que realmente assim estd mé&lhoaula seguinte, na atividade seguinte se esse
problema foi ultrapassado, houve evolucdo (ESFK@ag

Eu acho que foram as duas. Sem sombra de divida.assim eu acho que eu contribui ... pelo meu
esforco e pelo meu empenho... e porque se ndo fessm,gronto teria sido complicado... mas a
supervisora foi fundamental, ndo s6 pelas dicasngeidorneceu, que me auxiliaram a orientar o meu
trabalho (EEF, anexo 10).

Fazendo um balanco final do meu percurso ao lomgand, considero que evolui e me tornei mais
auténoma, estando melhor preparada para geric8ggamprevistas que possam surgir numa sala de
aula (por néo ter experimentado essa vivénciapméicefiro a situacdes ligadas ao comportamento dos
alunos) e para lidar com a parte burocratica désgém docente (DREFN11, anexol1l).

Aléem disso, a EF, quando questionada ssej&onsiderava autonoma no final do
estagio, parece que esta a referir-se a ideiardeaf@o inicial como um processo incompleto
e inacabado, preconizando o sentido de uma apegsiiz ao longo da vida, de uma
formacao holistica, o que podera contribuir paramethor desenvolvimento profissional e

para uma educacao com qualidade :

N&o, evidentemente que ndo devo, com certezapidgido todas as minhas imperfeigcBes, mas penso
gue é um trabalho continuo ... quer dizer possivelenan meu primeiro ano de aulas ... quando eu
chegar ao segundo ja ndo vou fazer algumas coisaéizjno primeiro. Tem que ter experiéncia e a
vida docente acho que passa muito por ai (EEFpat@)x

b) Competéncias socioafetivas

Relativamente guano socioafetivoverificamos a tendéncia da EF de depender quase
sempre da opinido da SF no que toca a tomadasca®ee Apesar de ter iniciativa (muitas
das intervencdes da EF ndo sdo somente para cancordoborar as da SF), a verdade é que
acaba por ficar sempre dependente da opinido d&N&kerdade, muitas vezes a falta de
seguranca e confianca da EF prende-se com o faatordiar mais na opinido da SF (devido
a sua inexperiéncia e por achar que a SF tem mperiéncia) e também por ndo querer
desagradar a SF. Isso fez com que em muitos cd&seseabasse por seguir as orientacdes da
SF.

Além disso, a utilizacdo constante do setpoder”, “querer” e “achar” nas suas
perguntas a SF denunciam essa sua dependéncigyransga e 0 querer agradar a SF (ver

quadro 8). Isso também é visivel no testemunhdda S

Ela aceita sempre as minhas orientacdes (ESF, &exo
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Quadro 9 — Dependéncia da EF

NOTAS
DE
CAMPO

DEPENDENCIA DA EF

NC2EF

= “Mas possos6 explorar o texto?”.

“Depois passava a delinquéncia?”

“Resumindo e concluindo, da-me a tua opinido”.

“O que é que tacha® Da-me a tua opinido. Jeu de role ou ...?".

“Arrisco o jeu de rble?”

“Um exercicio é suficiente?”

“E isto d&?”

= Pergunta a Sf se estgha que ela deve dizer amanhé na aula que vai colégamas
questdes aos alunos na sua aula assistida.

NC3EF

= “E apresento em suporte papel?”.

= “Fazer tipo uma caixa, ndo sei(...) mas o que éegtavas a pensar fazer? Oujberes
que eu faca uma tabela?

= “E como faria as perguntas por associacao?”

= A Ef pergunta a Sf o que edmhade dar 5 minutos para fazer o “fait divers” e néa
cada grupo verificar a correcao.

= “N&o sei(.... ), 0 que € que tu propdes?”
= Pergunta a Ef sgode por o vocabulario que tem no caderno.

= “Ponho todas?”.

NC6EF

= “Pois, eu ndo sei (... ) Magchasbem isso?”.

= “Qual a tua opinido? Ponho #bssoperguntar aos alunos que museus existen
Portugal, fazer o paralelo (...)"

= “Mas 0 queacha¥ Devo ilustrar?”

= “Mas tu achas queossofazer 50% oralmente tudo isso? Mando ler ou lei'.e
= “E leio as perguntas?”

= “E 0s alunos trabalham em grupo ou individualm®hte

= “E faco s6 1 grupo de questbes?”

= A Ef pergunta:“(...Jachasque devo escrever no quadro uma frase com o (sti)@”

= A Ef pergunta se pde frases ou s verbos.
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= A Ef diz: “Mas tuqueresque mencione as imagens?”.

= A Ef pergunta a Sf se os conteldos gramaticaismpakr projetados.
= A Ef pergunta a Sf se o ideal seria trabalha22a em grupos.

= A Ef diz: “Ent&o, nada de muito complicado no ‘jeunetif”.

= A Ef diz: “Eu tenho de dizer para que € que o jeottif’ serve (...)".

Como podemos constatar no grafico 2 sdo maezss que a EF depende da opinido da

EF, do que as que decide arriscar.

Gréfico 2: Dependéncia e autonomia da EF na tomada de decisd

m Dependéncia ®mautonomia

10%

Quanto a SF, verificamos por vezes a teridé&te responsabilizar a EF pelas suas acoes,
apesar de a maior parte das vezes a tendéncia ser @Fde apontar caminhos na tomada de

decisfes, dando a sua opinido, devido a insisténaseguranca da EF.

Quadro 10— Responsabilizacéo da EF

NOTAS DE | RESPONSABILIZACAO DA EF
CAMPO

11

= A Ef pergunta a Sf: “O que é que tu achas? Da-iu@ apinido. Jeu d
NC2 réle ou ...?, ao qual a Sf resporige ndo vou dizer nada, porque se
aula correr mal, depois a culpa é minha...”. T
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= A Sfresponde dizendtComo queiras”.

NC6 = A Sfdiz : “Agora vamos ao temp¥é la se consegues fazer. Imagina §s
imagens.

= A Sf conclui: 'E agora decides se projetas as imagens ou fazes|as
perguntas’.

= A Sf refere que tem de ser 2 grupmsis que ela é que tem de saber.

= A Sf diz:“Agora néo sei, depende daquilo que vais arranjar”

Resumindo, apresentamos de seguida afidligue ilustra o percurso para a promocao
da autonomia da EF:

Fig.12- Percurso para a promoc¢ao da autonomia da EF

Y

EF

SF

Reforco positivo
Experimentacao de varias atividadg .
estratégias nas planificacdes das 3
aulas [_' /
Responsabilizacdo da EF pel
Seguranca e confianga de atitides suas agdes/tomadas de decis
plano socioafetivo

Questionizacao e problematizacad
pratica pedagdgica
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CAPITULO 9 — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

9.1. Discussao dos resultados

Neste capitulo procedemos a discussao remgtados decorrente da andlise feita
anteriormente.

A discussdo dos dados é acompanhada feverties referéncias tedricas, de modo a
que possam contribuir para a interpretacdo da gmudtica em estudo.

Expomos em seguida a nossa interpretacéo da afeSemos resultados.

CATEGORIA 1: Concecao da supervisao

As opinides da SF e da EF relativamemegio de supervisdo deixam transparecer a
ideia preconizada por varios autores (FormosinbB622 Alarcdo, 1996 ; Alarcdo e Roldéo,
2008) quando reconhecem que a supervisao devac@iada como um instrumento valioso
na formacédo dos professores, uma vez que traz gmonsovacdo e mudanga, quer no
desenvolvimento profissional dos docentes, queriaa organizacional da escola.

Além disso, os testemunhos de ambas vaenaontro de Alarcdo ao referir que a

supervisao deve ser:

um processo de interacgdo consigo e com os odigwsndo incluir processos de observagéo, reflexéo e
accdo do e com o professor. Este, por sua vezérandevera observar — o supervisor, a si proprio, 0s
alunos — devera reflectir sobre o que observowstguear o observado; receber feedback do supervisor
e dos alunos; reflectir sobre esses dados, autiasada-se constantemente de modo a corrigir e

melhorar as préaticas pedagogicas para poder pronmgecesso educativo dos seus alunos e o seu
préprio sucesso profissional. Torna-se assim agdatenudanca: de si préprio, dos outros e da

sociedade (1996, p.94).

Sendo assim, poder-se-a dizer que deagmdvas tendéncias da supervisao assistimos
no presente estudo a um alargamento do campo a@ghatdo processo supervisivo, na qual a
supervisdo nao termina na sala de aula e as furd®eSF ndo cessam nesse espaco,
englobando a organizacao escola e a todos qudrabiEham (desenvolvimento curricular,

professores, alunos).
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De facto, vimos que a EF se preocupa camaanteracdo com o resto da escola, quer
sejam alunos ou professores. A sua participaciatmmades extracurriculares exemplifica
como o papel do professor na escola nédo se limigi@anacédo, é antes uma profissdo cujo
trabalho é cada vez mais intenso. Assim, a su@ervileixa de estar restringida a pratica
pedagodgica para assumir igualmente a funcdo deitpesrperiéncias de interacdo dos
estagiarios com 0 meio onde estéo integrados easopessoas que pertencem a esse mesmo
meio (supervisado ecologica).

Por outro lado, foi-nos permitido ver qu8F tem uma visao holistica do ensino: ajuda
a estagiaria a compreender os alunos dentro ddadalescola, mas também engloba a escola
na comunidade escolar. Isso vai ao encontro daagpoe Formosinho ao defender que a
supervisao:

tem sido pensada sobretudo em relacdo ao profess@ua interaccao pedagoégica em sala de aula. A
actual conjuntura sociopolitica em que a escolasa&e implica que se lhe atribua também a dimenséo
colectiva e institucional e se pense a supervisdonelhoria da qualidade de formacédo que |Ihe esta
inerente, em relacdo ndo so6 ao professor, magafesgores na interaccdo que estabelecem uns com os
outros no exercicio das suas fungdes, bem comepascussdes deste processo na formagao dos alunos
e no desenvolvimento da organizagdo (2002a, p.231).

Essa ideia € também corroborada por Alaec&oldao (2008) ao considerarem que a
sala de aula é uma “ilha” dentro da escola e @se situacdo limita uma compreenséo
educativa global.

Do nosso ponto de vista, esta preocupmgalica uma orientacao transformadora para
a pedagogia escolar, com implica¢cées nas prateasiplervisdo, nomeadamente nos papeéis
dos que nela participam, encontrando modos deagg#er que favorecam a autonomia
profissional. Neste sentido, o objetivo da supéwi® o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor.

Foi-nos permitido, também, ver que a Sk tam papel fundamental para o bom
desempenho do processo supervisivo e para o dégiemmoto pessoal e profissional da EF.
Ora, isso vai ao encontro da opinido de Alarcad®§),90 sustentar que o supervisor tem um
papel importantissimo e é a peca fundamental dmepso supervisivo.

Vimos igualmente que as func¢des discusspradominantes da SF nos encontros do
ciclo da supervisdo apresentam um misto de caistates colaborativas com caracteristicas
diretivas. Julgamos ser importante sublinhar quesgeajustificar-se o recurso ao estilo
directivo, uma vez que a avaliacédo esta presenfgau®sso da supervisao na sua funcéo de

regulacdo. Como defendem Alarcdo e Tavares “ (..0) quderemos advogar uma atitude
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dirigista, mas apenas chamar a atencéo para guegumuoutro caso, ela pode ser saudavel” (
2003, p.79).

De facto, alguns estagiarios podem neeesde uma atitude mais diretiva do que
outros, como presenciamos em algumas situacéegs@ngpenho da EF. Neste sentido, os
mesmos autores sublinham que “seria absurdo utilizea atitude n&o directiva com uma
pessoa que se mostrasse incapaz de equacionaerpasblou chegar, por si préprio, a
conclusdes” (Alarcdo & Tavares, p.79).

No entanto, da andalise dos dados paresegnea SF se encontraais proxima dos

supervisores ideais de Blumberg na qual surgem:

como individuos abertos, de contactos faceis, homan flexiveis, com os quais seria agradavel
trabalhar, cheios de recursos que colocariam @siigo dos professores e capazes a atribuir awestes
papel muito activo na resolucdo dos problemas guoeconjunto, se propdem resolver (Alarcdo &
Tavares, 2003, p.73).

Quanto ao perfil da SF, pudemos ver qu&mess perante uma supervisora que, a par
das competéncias técnicas, também apresenta ézaatmmpeténcias de ordem éticas e
relacionais para o bom exercicio das suas funcdeprocesso da supervisdo. Ora, essa
percecdo vai ao encontro de Novoa, quando refexe'rmps Ultimos vinte anos (décadas de
60/70) a profissdo docente foi sendo reduzida acamjunto de competéncias técnicas,
esvaziada da sua dimensao pessoal, impondo-selparahte uma “separacdo entrew

pessoal e ceu profissional™ (cit. por Alarcdo, 1996, p.68). Naslinha de pensamento,

também Alarcéo e Tavares defendem que:

a nova concepcdo do supervisor em situacdes oegamimis educativas alargadas implica

competéncias civicas, técnicas e humanas (...y Bapervisdo ndo é um processo meramente técnico.
O facto de o supervisor trabalhar com pessoaspdacontextos, sentidos, relacfes, previsbes e
consequéncias requer capacidades comunicativdenetas, observacionais-analiticas, hermenéutico-
interpretativas e avaliativas (2003, p.151).

De facto, entendemos que 0 processo dendsfo questiona essencialmente aspetos
pedagogico-didaticos, mas comporta inegavelmenpet@s de indole pessoal, cultural e
ético- deontoldgica.

Além disso, poder-se-a dizer que as canaticas que a SF apresenta aproximam-se das
caracteristicas que Mosher e Purpel consideramafadtais para o bom desempenho do
processo supervisivo:

a) sensibilidade para se aperceber dos problemas suas causas;
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b) capacidade para analisar, dissecar e concegauals problemas e hierarquizar as
causas que lhes deram origem;

c) capacidade para estabelecer uma comunicacaa efitm de perceber as opinides
e 0s sentimentos dos professores e exprimir agpsdjpgas opinides e sentimentos;

d) competéncia em desenvolvimento curricular eemria e pratica de ensino;

e) skills de relacionamento interpessoal;

f) responsabilidade social assente egdes bem claras sobre os fins da educacéo (cit.

por Alarcdo & Tavares, 2003, p.73).

Com base em tais consideracdes, pensao®a atualidade as novas funcbes do
supervisor requerem, de facto, um alargamentouwEs@mpeténcias.

Hoje em dia, o supervisor direciona-sepsna acao mais cientifica e mais humanistica
No processo supervisivo, apoiando, sugerindo eotend consideragao a conjugacdo de dois
elementos do curriculo: pessoas e processos.

Deste modo, existe uma preocupacdo coomnaat;do humana e com a forma como o

futuro professor adquire o conhecimento profisdiona

CATEGORIA 2: Relagbes em contexto de supervisao

Constatdmos que € incontestavel a impogadas relacdes interpessoais que se
desenvolvem durante o processo da supervisdo pamas&rucdo do conhecimento pessoal e
profissional do futuro professor e consequentemgogeseus alunos.

Efetivamente, a supervisdo é um procesgorgquer constantemente a interacdo com
diversos atores: supervisor, estagiario, alunosemtesNeste sentido, poder-se-a dizer que a
dimensdo relacional/afetiva aparece como parte ralento processo Supervisivo.
Concordamos com Amado, Freire, Carvalho e Andranda salientam que “o modelo de
relacdo pedagogica dominante nos tempos moderruafotd, durante muito tempo, a
expressado da afectividade, uma vez que o idealdedio assentava na transmisséo do saber e

no distanciamento entre o mestre e 0 aluno” (200%).
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Desta forma, pudemos ver neste estudo @obwn relacionamento, o respeito mutuo e
a empatia entre a SF e a EF surgem como fatordarfuantais para o bom funcionamento do
processo da supervisdo. Esta percecao vai ao encnAlarcdo e Tavares quando salientam
que “para que o processo da supervisdo se deser@®lenelhores condicoes € necessario
criar um clima favoravel, uma atmosfera afectiiagi®nal e cultural positiva, de entreajuda,
reciproca, aberta, espontanea, auténtica, coetighatica, colaborativa e solidaria entre o
supervisor e o professor” (2003, p.61).

Vimos igualmente que é inegavel a impaitiilo bom relacionamento ndo so6 entre a
SF e a EF, como também entre todos os atores ée®l{alunos e comunidade escolar) para
0 sucesso do ensino- aprendizagem e para umaaggladagogica de qualidade.

Além disso, vimos que isso s6 € possiweh rcontexto afetivo-relacional positivo.

Como sustentam Alarcdo e Tavares:

a aprendizagem € vista como pnocesso de resolucdo de problenga®g passa pelo envolvimento dos
sujeitos, que tém de aprender a resolver tarefasrallemas (...), num contexto afectivo-relacional
propicio a aprendizagem, isto €, de modo a que dquimcesso seja envolvido exterior e interiormente
por uma atmosfera cognitiva e emocional estimujante clima favoravel a sua realizacdo (2003,
pp.47-48).

Neste sentido, podemos afirmar que a Sdes um dos principais lideres e
responsaveis pelo processo supervisivo, tem aqupapel imprescindivel na promocéo de
uma relacdo empatica com a EF, apesar de nao iser &ara isso contribui, também, em
muito o papel da EF. Como vimos nos testemunhda,de$acto de a SF ter-lhe pedido que a
tratasse por tu, “ (...) obviamente dispensa logo detarminada barreira, ndo é? Cria uma
proximidade” (EEF, anexo 10). Isso faz com que a&kssemelhe mais a uma colega e a EF
passe, assim, a ter confianca e liberdade paralhparicom ela as suas duvidas e
preocupacoes.

Esta ideia é corroborada por Alarcdo eafess ao defenderem que “é sabido que o
supervisor tem um papel importante, embora de nabgloam Unico, no estabelecimento de
um clima afectivo-relacional facilitador do deselwimoento e da aprendizagem do formando”
(2003, p.72).

Sendo assim, poder-se-a também afirmaragpeomocdo de um clima empatico e o
estabelecimento de uma relacéo interpessoal detitacearesponsavel entre a SF e a EF nos
seminarios foram primordiais para o estabelecimedéo um trabalho produtivo e
colaborativo, para uma comunicacdo isenta de anuasides e para a construcdo do
conhecimento profissional da EF.
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Isto vai ao encontro de Alarcdo e Tavaresublinharem que:

as situacdes de supervisdo se devem caracterizamm@orelacdo interpessoal dindmica, encorajante e
facilitadora de um processo de desenvolvimento iggiohal e de aprendizagem consciente e
comprometido. Tém como objetivo a maximizacdo dgmcidades do professor como pessoa e como
profissional; procuram desenvolver gradualmenteprajessor a capacidade de, por si sO, tomar as
decisdes mais apropriadas para que a relagdo mgpdagibm os seus alunos vise o melhor grau de
desenvolvimento e aprendizagem destes (2013, p.71).

Estes resultados vieram reforcar a ideidgfendida, entre outros, por Amado et al. ao

salientarem que:

a eficacia do ensino ndo depende apenas da qualaientifica dos procedimentos didacticos mobili-
zados mas esta fortemente relacionada com o redgstfectividade (...) Conclui-se também que é
pela sua competéncia profissional, tanto ao nileitifico, como pedagdgico e relacional, que o
professor pode legitimar a sua influéncia perardatino, sublinhando-se a importancia do respeita e
abertura ao “outro” (2009, p.83).

De facto, concordamos que ndo podemosragngue a variavel afetiva/relacional
afigura-se tdo importante como a variavel técniqaeeo papel do supervisor é o de propiciar
que as relagbes entre este e o estagiario sejatarfiigmtais para a evolugcdo e melhoria do
processo ensino-aprendizagem.

Assim sendo, € fundamental que se criemdicbes necessarias as boas relacoes
interpessoais e profissionais para que se poss@ir possiveis situacdes tidas como

problemas relacionais. Como defende a SF:

Se ndo houver uma boa relacéo entre estagiaripezvdsor, ou com alunos, todo o trabalho estéa posto
em causa. Assim como com os colegas de profisgi0a& houver uma relacdo de cordialidade, etc,
nada tem resultados positivos (ESF, anexo 2).

Podemos, por isso, concluir que as relR@@erpessoais que se estabelecem entre os
atores do processo da supervisao — supervisogj@sba alunos - sdo essenciais para criar um
clima moral desejavel. Estas relagbes pedagdgiuasen-se positivas e de confianca e
tornam-se imprescindiveis para o crescimento pesspefissional e necessitam por isso de
ser cultivadas no processo supervisivo.

Assim, uma boa relacdo interpessoal melh@ aprendizagem, facilita o
autoconhecimento e fortalece o desenvolvimentoopéss profissional. Nesta perspetiva,
podemos afirmar que “processos cognitivos e afetimterrelacionam-se e influenciam-se

mutuamente” (Amado et al., 2009, p.78).

CATEGORIA 3: Colaboracéao entre supervisora e estagria
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Pudemos verificar que a nog¢do de colaBoragie a SF e a EF apresentam é algo
redutora.Como sublinham Christiansen, Goulet, Krentz e Mat#tose who are unfamiliar
with collaborative research practices sometimesagagin collaborative undertakings
oblivious of the assumptions they bring to sucheawdurs” (1997, p.3).

De facto, pelo levantamento que se felitex@tura da especialidade, reconhece-se que
o termo colaboracgéo vai muito além de um simpksalho em grupo onde existe apenas uma
parcela de contribuicdo de cada ator para o deb@memto do trabalho. Nao € uma relacéo
hierarquica, onde as coisas sdo impostas; mas elagio entre pessoas que saibam ouvir,
partilhar ideias e trabalhar conjuntamente, penthitique haja uma constante interagao entre
0os varios atores. O trabalho colaborativo impliatifha, discussdo de metodologias,
entreajuda e partilha de experiéncias e € um poaisinterdependéncia cujo objetivo evolui
com a contribuicdo de cada um. Como é referido[pay, “(...) a colaboracdo envolve
negociacédo cuidadosa, tomada conjunta de deciséesjnicacao efectiva e aprendizagem
mutua num empreendimento que se foca na promocadialmgo profissional’(cit. por
Boavida & Ponte, 2002, p. 46).

Por outro lado, os testemunhos de ambasrdetransparecer a ideia preconizada por
varios autores (Hargreaves, 1994; Fullan e Harg@salQ91 ; Boavida e Ponte, 2002 ; Day,
1999 ; Ellis, 1990) e segundo resultados de digeestudos, ao reconhecerem o valor da

colaboracdo para a a melhoria das praticas pedagogi

Relativamente a subcategdriararquia, vimos que a SF ndo € uma figura autoritaria,
apesar do seu estatuto de supervisora e que odaatsta manter um bom relacionamento
com a EF fez com que a Ultima se sentisse a vomade desenvolver um bom trabalho e
estar aberta e disponivel a partilha sem ter medexgor os seus receios, as suas duvidas, as
suas hesitacdes e mostrar o seu ponto de vista.

De facto, a postura da SF face & EF ndo € umarpatucontrolo e sujeicdo, mas antes
de ajuda, em que ambas se colocam numa atituddhsengea de colegas, contrariando,
assim, uma concecao hierarquica do préprio procagservisivo “que passa a ser entendida
como tarefa a realizar com os professores e nae smb professores” (cit. por Vieira &
Moreira, 2011, p.30).

Parece transparecer das palavras da 8Eia preconizada por Christiansen, Goulet,
Krentz e Macers ao defenderem que “there is nomrets place any person in a position in

which he or she is subservient to the other. le@uitable collaborative project teachers and
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researchers work with parity and assume equal nsdpbty to identify, investigate and
resolve the problems and concerns of classroorohees (1997, p.10).

Neste sentido, essa ideia vai também eorgro de Sa-Chaves ao referir que o conceito
de supervisionaméo prevé uma hierarquia de poderes e de saberegage do supervisor,
mas sim “o conceito de distanciamento entre obden@observado” (2007, p.47).

Poder-se-a dizer, entdo, que a SF, a@ads$a postura de “colega” ou “colaboradora”,
esta a promover o clima relacional no processorsigne, no sentido da colaboracédo e do
construtivismo.

Além disso, pressupde a possibilidaderdbas intervirem no processo numa base de
igualdade, onde se valoriza a partilha de conhetivsee a procura de solugdes para a
melhoria do ensino, privilegiando uma perspetialmarativa, a qual coloca o supervisor e 0
estagiario numa atitude semelhante a de colegss.vis ao encontro de Hookey, Neal e
Donoahue ao defenderem que numa relacdo colalratmportante “to make the existence
of the hierarchy explicit. If an equitable collahton is to occur, the relationship between
researcher and teacher must be examined in ordarnpack complexities, including
differences in goals, expectations and social stafli997, p.10). Neste sentido, também
Vieira e Moreira sublinham que “embora a avaliag®a uma tarefa indissocidvel da
supervisao na sua funcao de regulacédo, o confiii@ @s funcdes de ajudar e avaliar tem de
ser enfrentado e explicitado por supervisores fegsores” (2011, p.19).

Nesta ordem de ideias, também Glickmanestes que relativamente ao problema da
oportunidade de estratégias de colaboracéo “(..9es@0 possiveis quando existe uma base
de real igualdade e de aceitacdo de ambas as;herteatro modo, a relacédo de colaboracao
nao passa de uma falsa democracia com sujeicaod®o go mais forte” (cit. por Alarcao &
Tavares, 2003, p.79).

De facto, parece-nos pertinente referg gona lideranca do tipo democratica em que as
hierarquias estdo bem definidas, mas as decisGesesdpre que possivel tomadas com base
no diadlogo e na discusséo conjunta, € o mais fagbra

Ora, na nossa opinido, se o papel do sigperfor entendido como uma acéo de
verificacdo e controlo da acédo do estagiario, camaavaliador sobre o sujeito avaliado, isso
pode reduzir fortemente o seu estatuto. Como defendieira e Moreira “é necessario criar
uma imagem construtiva da avaliagdo assente nunwec&o de avaliagdo como instrumento

a favor do professor e da sua atuacao profissiggaall, p.19).
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Assim, parece-nos ser legitimo poder téiberdade de afirmar que se o supervisor
assumir uma postura democrética, fica-lhe maid &ckrcer as suas funcdes (como foi
referido pela SF) visando assim o bom funcionameido processo supervisivo e o
desenvolvimento pessoal e profissional do estagiari

Neste sentido, entende-se que o supern@mrdeve ser encarado como um avaliador,
mas sim como colaborador, havendo uma forte émfaselacdo que devera criar e manter

com os estagiarios.

Pudemos ver, igualmente, que o estudotappre o trabalho colaborativo entre a SF e a
EF s6 acontece aquando da problematizacdo e quaasimto de situagdes diversificadas em
gue ambas se debrucam sobre o assunto e se esfoogumtamente na tentativa da sua
solucéo.

Neste ambito, podemos afirmar que o d@akbegsempenha um papel central no trabalho
colaborativo entre ambas e facilita a reflexdo mua mudanca, e € também um meio de
alcancar a paridade na colaboracdo. A promocaomaricacao dialogica é feita através da
troca/partilha de ideias e negociacédo de decisdies ambas, num processo interativo que se
carateriza por um elevado grau de democraticidddeilitador da construcdo do
conhecimento profissional; e vai evoluindo a medjda cada uma se torna mais autbnoma.

Nesta linha de pensamento, o método dmltra, a negociagdo de objectivos e o
didlogo, relativo ao respeito pelas opinides easlaiiferentes de cada uma, tornam-se
imprescindiveis neste processo de colaboracdo. Cefemdem Hookey et al., “ at the heart
of accommodation is dialogue which honors each ejoistens to it, and uses it in
constructing a larger vision. Differences can gateeincreased understanding, knowledge
and productivity” (1997, pp.42-43).

Neste contexto interativo, as intervengbesada uma sao preciosas na construcao do
saber, muito embora variem em grau e qualidadegpendeam do poder e estatuto de quem as
produz e interpreta.

Assim, poder-se-a dizer que a intervengdoSF ndo se situa tanto ao nivel da
transmissdo de um conjunto de conhecimentos, maguda mutua, onde ambas aprendem.
Além disso, a intervengdo da EF tem aqui um papaiidmental, pois a sua postura ativa
apela ao trabalho colaborativo.

De facto, a EF ao apresentar propostafat@lho, suscetiveis a critica, a reflexado

conjunta e aos ajustamentos, esta aberta e digb@npartilha, sem ter medo de expor 0s seus
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receios, as suas duvidas e as suas hesitacdesida dgva precisamente a EF a interrogar-se
sobre as varias possibilidades e levantar outrastges pertinentes. A divida nédo revela
inseguranca, mas antes conduz ao questionameetiexfo de questdes que sem iSso ndo se
problematizariam. Desta forma, o questionamentopeohlematizacdo apelam ao trabalho
colaborativo entre ambas.

Neste contexto, o conhecimento profisdidoana-se com o contributo de cada uma

pela negociacdo de cada deciséao.

Foi-nos permitido ver, também, que na meéo do trabalho colaborativo entre ambas,
assume particular importancia a relagéo interpéssoe dimensdo que € muito valorizada
por alguns autores. Alarcdo e Tavares (2003), pemplo, caracterizam a supervisdo como
um processo de intervencao interpessoal.

Efetivamente, vimos que a relagdo demimerdbberta, dindmica, interativa, o bom
relacionamento, a empatia, o respeito e 0 apoie entSF e a EF fez com que estas se
sentissem a vontade para desenvolverem um bomlhoaldacilitou a troca de ideias e
permitiu a entreajuda. Isso vai ao encontro decdlare Tavares (2003) ao defenderem a
necessidade de estabelecer, nos encontros dosas@siimm clima democratico e informal e
uma comunicagao isenta de ambiguidades. Isso @vaadguns estudos que revelam que
alguns professores participantes fizeram referéaciexperiéncias colaborativas que nao
resultaram devido a dificuldades de relacionamenitvte os docentes e ao facto de os
objetivos dos participantes ndo serem comuns, lkiaveivergéncia de perspetivas.

Desta forma, poder-se-a dizer que a e@olule uma relacdo interpessoal produz-se por
meio de conflitos, semelhancas e divergéncias deid@s que terminam em tomadas de
decisbes consensuais. Como defendem Flores e Sénr@pprtante haver conflito para haver
crescimento, “ (...) as comunidades colegiais fechadias escolas podem bloquear as
oportunidades de crescimento e de desenvolvimantexsluirem a questdo do conflito”
(2009, p.77).

Isso vai ao encontro da linha do que adroglguns autores ao defenderem que para
gue o processo da colaboracdo decorra nas meltumdg;6es € necessario que se estabeleca
entre o supervisor e 0 estagiario um ambiente ertta “mutualidade” (objetivos comuns,
onde todos os atores beneficiam com o trabalhaunt)) “ confiancd (empatia, respeito e
apoio), “dialogd (respeito pelas opinides e ideias diferentes) gdaacad (de objetivos,

métodos de trabalho, prioridades).
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Além disso, o estudo aponta que na maideplas vezes existe uma tendéncia da SF de
manipular a sua opinido, acabando quase sempme@@lecer a sua proposta. Ora, esse fator
acaba por condicionar o processo da colaboracéo.

Deste modo, sinalizamos alguns obstacuipge na nossa opinido, dificultam a
operacionalizacao do processo de colaboracao @ftive ambas:

e O peso das fun¢Bes de cada uma no processo daisa@peo estatuto assimeétrico dos
atores no processo supervisivo;

e A postura da SF: tem a ver com o0 seu estilo doetgprevalece a sua opinido na
tomada de decisdes; limita muitas vezes a liberdadsscolha da EF ao impdr, apesar de ndo
ser de forma evidente.

e A postura da EF: a EF confia mais na opinido dapBF esta ter mais experiéncia, e
acaba por acatar quase sempre a sua opinido. Rekkynai EF fica muito dependente da
opinido da SF e a tomada conjunta de decisbesemeopbuco, devido ao estatuto e respeito
pela SF.

CATEGORIA 4: Estratégias de reflexado

Pudemos verificar que a nocédo de refleqyd® a SF e a EF apresentam € também
redutoraDe facto, pelo levantamento que se fez na litesiatlar especialidade, reconhece-se
que a reflexdo apresenta-se como um conceito polise e complexo.

Foi-nos permitido também ver que o enapids-observacdo entre a SF e a EF foi
importante para a ultima refletir sobre o seu dgsao profissional. A EF refere que a
pratica da reflexdo foi essencial para o seu debamento pessoal e profissional, pois
permitiu reunir novos conhecimentos profissionaisalterar praticas menos bem-sucedidas
e assim fazer melhor no futuro.

Esta percecdo vai ao encontro de algutsrem) entre eles Dewey (1933) e Schon
(1983) que referem que a reflexdo tem uma enormerti@ncia no desenvolvimento pessoal
e profissional do professor, pois desenvolve nel@pacidade de investigar e experimentar na

pratica. Também para Alarcdo esta componente defg#o profissional pratica (practicum):

em situacdo oficinal, real ou simulada, é concebaao uma espécie de prisma rotativo que possibilit
ao formando uma visdo caleidoscépica do mundoatmlino e dos seus problemas e, permitindo uma
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reflexdo dialogante sobre o observado e o vividodaz a construgdo activa do conhecimento na acgao
segundo uma metodologia de aprender a fazer fagerataing by doing) (1996, p.13).

De facto, a EF, ao refletir sobre a ag@entifica os seus problemas e com a ajuda da SF
tem a oportunidade de ampliar um conjunto de codmgeds profissionais e percecgoes,
reformulando o seu pensamento, contribuindo, asgara o seu proprio desenvolvimento

pessoal e profissional. Como sustenta Formosinho:

0 agir profissional do professor tem de ser, naadidade, realizado em equipa e o conhecimento
profissional dos professores como entidade cokecter ja ndo apenas como individuos isolados)
constroi-se no dialogo do trabalho com os outnoa assuncédo de objectivos comuns (2002a, p.219).

Além disso, a EF menciona que o factoedetitras pessoas (neste caso apenas a SF)
com uma Vvisao/perspetiva diferente sobre o seu ngmsgho pedagdgico (criticas
construtivas) € muito positivo. Esta ideia vai awocamtro de Alarcdo e Tavares, ao
defenderem que “o confronto com outras formas des\autras alternativas é, muitas vezes,
um rasgar de horizontes e o inicio da mudancaegrda reconstrugcdo” (2003, p.107).

Neste sentido, também Day defende quélex@® pode conduzir a uma aprendizagem

limitada e pode ndo levar a mudancas, se for deittorma isolada por um professor:

Reflecting in and on action will result in boundiedrning if carried out in isolation. In other wsrd
there is a limited to what can be learnt for exangirone’s own practice whilst being simultaneously
engaged in that practice. Clearly, analysis andrtey which occurs, in a collaborative environment
holds the possibilities for greater learning (1999,1).

Nesta ordem de ideias, a construcédo dbemmmento é feita a partir das reflexbes da EF
sobre as suas aulas assistidas e pela analise redivgpada SF para apontar solugoes,
melhorias possiveis para a pratica pedagdgica da EF

Face ao exposto, pode afirmar-se que lexéef sobre as perspetivas da EF e da SF
relativas as praticas pedagodgicas podera constitna base de discusséo interpessoal e
conjunta entre ambas. Verificamos, no entanto, igs@ ndo ocorre. Parece-nos pertinente
salientar que era necessaria uma reflexdo maisrmang nédo individualista.

Como defendem Alarcdo e Roldao, a reflexdo aprassntcomo uma estratégia de
grande potencial formativo quando “ (... ) € de netarcolaborativa e colegial (...)” (2008,
p.30).

Nesta perspetiva, também Alarcdo (1996&reeque para se poder promover uma
formacao reflexiva efetiva é importante ter porebama formacao do tipo colaborativo, de

guestionamento sistematico da acao entre o supee/iss professores estagiarios.
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No mesmo sentido se pronuncia Zeichnerpastular que a reflexividade pode
constituir-se uma dimensao circunscrita/limitadarglo se insiste na reflexdo individual dos

professores, que devem pensar sozinhos sobretabalho, ndo se valorizando a reflexao

enquanto pratica social, através da qual grupgwafessores podem apoiar e sustentar o crescimento
uns dos outros. A definicdo de desenvolvimentordéepsor, como uma actividade que deve ser levada
a cabo individualmente, limita muito as possibiida de crescimento do professor (1993, p.23).

Ora, depreende-se que a reflexdo, o questiento e a analise do processo pedagdgico
deveriam ser realizados em conjunto, tendo a @stagim papel mais ativo na interpretacao
dos dados e a supervisora o papel de ajuda na@ndiibuicdo de significados e tomada de
decisbes quanto ao caminho a seguir.

Além disso, consideramos que era necessara reflexdo mais critica por parte da EF,
nao se limitando somente a refletir sobre o queeaobem ou mal, mas sim apresentar
solucdes, propostas para 0s seus problemas, famerassim uma verdadeira reflexdo sobre
a sua pratica pedagogica.

No fundo, a EF deveria ser capaz de examguestionar e avaliar criticamente as suas
praticas, uma vez que o questionamento € a fornia faranativa para refletir. Isso vai ao

encontro de Alarcédo e Roldéo ao defenderem que:

Os estudos revelam praticas de reflexao incipiedifisuldade em reflectir e em comunicar o tecs da
reflexdes, centralizacdo quase exclusiva nas datiéis lectivas. O factor tempo é consensualmente
referido como um constrangimento, mas torna-se magente no padrdo temporal das reflexdes pés-
aula, com uma sequéncia sistematica e recorremeerttarios do docente executor, comentarios dos
colegas observadores, comentario do orientadopergsor, se presentes. Dificuldades em utilizar
abordagens reflexivas sao também imputadas aogan@es e supervisores (2008, p.30).

De facto, o ato de refletir ndo implicar @ sé uma reflexdo critica, como defende
Dewey (1933). Podemos refletir acerca de deterromabsuntos ou questdes sem que 0
facamos de forma critica. A reflexéo € critica glean professor tem um problema real para
resolver e neste caso investiga no sentido de moama solugéo.

Resumindo, a reflexdo critica favorece @00 desenvolvimento profissional do
professor, mas também o desenvolvimento pessaah) de melhorar o seu desempenho

pedagogico.

Por outro lado, foi-nos permitido ver, queeflexdo prende-se somente com a pratica
pedagogica. Ora, centrar a reflexdo sobre os amorgatos que ocorrem na sala de aula,
conduz necessariamente a nao valorizar os fatatesages a essa sala que condicionam a

acdo e as relacdes de professores e alunos, quensdoedidas como fatores a nao
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menosprezar no comportamento que os alunos assunmesrio da escola. De facto, esta
forma de atuacdo visa muito mais a resolucdo dblggmas do que a reflexdo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem de formaraoper o desenvolvimento dos
professores e dos seus alunos. Como defende Zeicutie fator que mina o processo da

reflexdo ou a nog¢ao de professor enquanto préitexivo € a:

tendéncia para se centrar a reflexdo dos professmesua prépria pratica ou nos seus alunos,
desprezando-se qualquer consideragdo das condigbieés do ensino, que influenciam o trabalho do
professor dentro da sala de aula. Esta tendémti@doalista leva a que seja menos provavel que os
professores consigam confrontar e transformar pstas estruturais do seu trabalho que entravam a
realizacdo da sua missédo educativa. Embora aspaisgreocupacdes dos professores se relacionem
com o que se passa dentro da sala de aula, é arfingitar a sua atencéo a estas preocupacdes (1993,
p.23).

Para além disso, parece-nos pertinentknkab que o papel da SF deveria ser a de
guestionar e ajudar a EF a fazer uma reflexado ongiisa sobre os seus problemas, através de
perguntas pedagogicas em vez de apresentar soswnt®es. Ora, consideramos que 0
supervisor tem um papel fulcral neste aspeto, goiperguntas pedagodgicas sao estratégias
que promovem a reflexdo do futuro professor. Naage, sdo questdes importantes para o
desenvolvimento pessoal e profissional da EF. Cauolgdinham Alarcdo e Tavare$a
estratégia interrogativa em que o supervisor assusgl papel de questionador ou em que o
professor se coloca a si proprio e aos outros geesignificativas constitui um motor de
desenvolvimento pessoal e profissional” (2003, §).10

Assim, entendemos que a SF deve ajudaF aa Eeflectir sobre as suas praticas
pedagogicas, devendo existir uma troca de opiredae ambas. Como defendem Alarcéo e
Tavares neste encontro:

0 supervisor deve ajuda-lo a reflectir, a inteiqured ver a realidade por detras de nimeros, ag#&sgo
incidentes ou descricdes. Para isso utilizar4 dgdesrecolheu e analisou, servir-se-a da intergp@ieta
gue lhes deu, das duvidas suscitadas a necessiaclirecimento por parte do professor, das lpste
levantadas a discutir também com o professor eskaatégias de supervisao que melhor se ajustem a
sua fungéo de agente de desenvolvimento e aprgedizé?003, p.98).

Face as situacfes invocadas, a analigeidaner vai ao mesmo encontro ao defender
que “(...) concentram-se muitas vezes esfor¢cos anju&l professores a imitarem melhor as
praticas sugeridas por investigacdes que outroduzinam e negligenciam-se as teorias e 0s
saberes implantados tanto nas suas praticas caraerautros professores” (1993, p.22).

Uma outra estratégia a que a EF recomea promover a reflexao foi o diario reflexivo.

Os resultados permitem-nos pensar e confirmar qusooda estratégia do diério reflexivo
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tem, efectivamente, um papel de relevo e transfdomao desempenho profissional, pois
ajuda os futuros professores a desenvolverem asitdé questionamento da sua pratica de
ensino e dos contextos em que essa pratica se.inssp vai ao encontro de alguns estudos
desenvolvidos por S4-Chaves ao referir: “ pareodéirooar-se o valor estratégico gortfolio
enquanto metodologia de investigagao ao servigudhdade da formacgéo” (2005, p.39).

Além disso, vimos que o diario reflexivai@ instrumento valioso para a promogéao de
praticas de reflexdo. Neste sentido, vimos que Gprjr processo da escrita propicia o
processo reflexivo. Efetivamente, a reflexdo € s abmponentes fundamentais no diario da
EF. Isso vai ao encontro da opinido de Zabalzaledender que trata-se de um recurso que
implica refletir, ou seja, a reflexdo acontece glearmo descrever situacdes vividas na sala de

aula ou na escola, o professor as analisa a gartima outra perspetiva:

El yo que escribe habla del yo que que actué amieente; esto es, es capaz de verse a Si mismo en
perspectiva, en una especie de negociacion a &edab: yo narrador-yo narrado-realidad). Esta es

probablemente la virtualidad mas interesante dawliai Es el didlogo que el profesor, a través de la

relectura y la reflexion, entabla consigo mismo m@specto a su actuacion en las clases (2004, p.47)

De facto, ao EF ao narrar a sua expeaégonsegue olha-la mais de perto, analisando-

a e refletindo. Esta posicao vai ao encontro daiépide Sa-Chaves ao defender que,

Se pensarmos nas considerag8es que os alunos @modobre os materiais, estratégias, actividades de
ensino e testes de avaliacdo, verificamos que tadas, independentemente do seu grau de
complexidade, fornecem informacdes importantes parprofessor, que poderd mais facilmente
averiguar o impacto dos seus procedimentos de ensds alunos e na sua aprendizagem. Tais
assercfes facultam também oportunidades para d@dygcente reflectir sobre a sua praxis, e fager o
ajustes necessarios para motivar os alunos pamemdizagem e aproxima-los do saber, podendo
assim, exercer de modo mais informado a sua fudedacilitador e de mediador entre o conhecimento
e o aluno (2005, p.62).

Por outro lado, pudemos, também, constate os beneficios do diario reflexivo
mencionados pela EF vao ao encontro da opinidocatialza (2004), na medida em que séo
inquestionaveis e apresentam um impacto formatiopgrmitem:

= 0 acesso ao mundo pessoal dos docentes;

= tornar explicitos os proprios dilemas;

= um desenvolvimento profissional permanente;

= a avaliacdo e o reajuste dos processos didaticos.
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Nesta perspetiva, essa ideia também vatrmontro de S&-Chaves, ao apontar trés

caracteristicas essenciais no portfélio: “a naatengitudinal, a diversidade de conteudo e o
caracter colaborativo e dialégico dos processosghentende” (2005, p.54).
Além disso, poder-se-4 dizer que o diario reflexida EF representa, assim, um
complemento ndo s6 dos seminarios, como também aminbo da pedagogia para a
autonomia. Como sublinha Formosinho,“um sustentacphra a organizagdo destes
[seminarios] € o porta-félio da pratica” ((20024,14.).

Contudo, parece-nos igualmente pertinegterir que observa-se nos registos da EF
uma tendéncia para uma focalizacdo prioritaria eestjes técnicas do seu ensino: pratica
pedagdgica, atividades letivas e alunos (protatgmida sua narracdo). De facto, as préticas
reflexivas criticas parecem néo ter lugar. Comoogiranteriormente, esta forma de atuacao
visa muito mais a resolucéo de problemas do geflex#@o sobre os processos de ensino e de
aprendizagem de forma a promover o desenvolviméosoprofessores e dos seus alunos.
Isso vai ao encontro de Vieira e Moreira, ao defesmth que “observa-se muitas vezes uma
tendéncia do professor para registos descritivagi€ofiz) e pouco interpretativos (porque fiz
e com que implicacdes), para além de uma focalzac@ritaria em questdes técnicas do
ensino e o uso de uma linguagem pouco precisa’l(2041).

Além disso, como defende S4-Chaves:

para que as suas funcdes reveladora e reguladananmg@am, e para que o seu préprio conceito se
realize, é necessario que o aluno, esteja (ou \esba) familiarizado com o processo de pensaesmbr
sua propria aprendizagem e com estratégias mettiwagnde regulacdo e monitorizacdo da mesma.
Caso as condicbes propiciadoras de uma atitudexiedl estejam reunidas, portfolio — como seu
principal organizador — pode fazer a diferencaecataccéo e a passividade, entre a comunicacdo e o
mutismo, entre a autonomia e a dependéncia... Egfitne 0 sucesso e o insucesso (2005, p.64).

Relativamente a estratégia da reflexa@ag@o, vimos que esta estratégia nao foi tao
eficaz como a primeira. A EF ao refletir no decoma acdo alterou algumas estratégias
colocadas nos seus planos de aula para faciltamg@reenséo dos alunos, pois apercebeu-se
gue eram demasiado complicadas. Como sublinha iZaicl{(...) na sala de aula existe uma
atmosfera acelerada e imprevisivel, na qual osepsoffes tém que estar sempre a tomar
decisbes espontaneas” (1993, p.19). Ndévoa també&terda que, “as situacbes que 0s
professores sdo obrigados a enfrentar (e a reyohmesentam caracteristicas Unicas,
exigindo portanto respostas Unicas” (1992, p.16).
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Vimos, no entanto, que a EF nunca foi Iseicedida na alteracdo de estratégias no
decorrer da acdo pedagogica, uma vez que o terapionigado para haver uma reflexdo mais
profunda.

Isto vai ao encontro de Day ao alegarmpste nivel de reflexdo o tempo € limitado e
por isso ndo permite que haja desenvolvimento gsioinal do professor: “it can, it seems,
have benefits, but these are unlikely to resutfritical reappraisal or change” (1999, p.42).

Além disso, Day refere que a reflexao ¢éoa

(...) it is a more systematic, considered procesdetiberation enabling analysis, reconstruction and
reframing in order to plan for further teaching dedrning. Unlike reflection in action, it opens up
possibilities for talking with others about teadahirnlike reflection in action it is not necessaril
carried out in isolation from other professioné®ugh in practice time constraints ensure thathmic
itis (1999, p.42).

CATEGORIA 5: Pedagogia da autonomia

Foi-nos permitido ver que os caminhos caedtes a autonomia da EF enquanto agente
da sua propria aprendizagem, quer pessoal queisgoofal, sdo varios. Efetivamente, a
pedagogia para a autonomia pressupde dois plamastelectual e o sécioafetivo - e para que
o desenvolvimento pessoal e profissional do futprofessor ocorra devera haver um
equilibrio entre ambos os planos, pois estes séagpendentes e indissociaveis.

Vimos que no plano intelectual o pagdel EF foi fundamental para construir o seu
conhecimento profissional (através da sua ini@atpropria, do seu sentido critico e
reflexivo), assim como o papel da SF (através doag®io/encorajamento, recomendacdes,
sugestdes, reforco positivo e criticas construfivBeder-se-a dizer que a interacdo entre
ambas contribuiu para a gradual autonomia da Eda V&i ao encontro de Alarcdo ao
defender que “as interacdes pedagogicas terdo objativo a autonomia do aluno enquanto
agente da sua proépria aprendizagem e futuro cigdaddsando certamente pela autonomia do
professor enquanto pessoa e profissional” (1995)p.

Pudemos, também, constatar queplamo socioafetivo, a tendéncia da EF era a de
depender quase sempre da opinido da SF no queattma@adas de decisdes. Parece-nos
importante sublinhar que esse fator reduz a EF anemo objeto de formacao, em vez de

sujeito do seu desenvolvimento pessoal e profiakidaso vai ao encontro de Alarcédo e

......

172



Ihes diga o que devem fazer pela simples razdaeeeg sentem fora, perdidos, novatos (...)
(2003, p.78).

De facto, julgamos que n&o serd demaierireflue, sendo o desenvolvimento da
autonomia um dos objetivos centrais da supervisdoturo professor deve assumir-se como
sujeito do seu desenvolvimento pessoal e profiakion

Por outro lado, julgamos também que aquiapel da SF deveria ser outro: tentar
responsabilizar a EF, fazendo-a pensar por si rofomo afirmam Alarcdo e Tavares,
(...) se queremos efectivamente desenvolver a cadeidutondmica do professor, como
devemos, a responsabilidade tem de ser progressitamassumida por este na realizacéo e
nas suas decisdes” (2003, p.83). Nesta ordem desjdss mesmos autores defendem “(...) a
necessidade de, durante os cursos de formacéo ofiessores, desenvolver nos alunos
atitudes de reflexdo, determinacdao, iniciativa peop responsabilidade” (Alarcdo & Tavares,
2003, p.79).

Numa pedagogia de autonomia, sendo o &sperum facilitador do processo ensino-
aprendizagem, muitas das decisbes terdo que serdasnpelo estagiario para que este
construa o seu saber através de um processo cgeepeEa seguranca e confianca de atitudes
no plano sécio-afetivo. O saber construido, (n@osimitido), a iniciativa e a responsabilidade
na aprendizagem sado fatores imprescindiveis nougsergpara a autonomia. Quanta mais
responsabilidade a EF tiver, mais confianca e segarird ganhar. Logo, mais autbnoma
sera. O reforco positivo e as criticas construtdasSF sdo essenciais para a confianca da
estagiaria e consequentemente para a sua seguranca.

Outro aspeto relevante prende-se comia regsalvada pela EF que reconhece que o
percurso para a autonomia pedagdégica € um prodessnico e gradual, que é feito ao longo
da vida. Esta percecédo vai ao encontro de Zeiclamegfirmar que “a supervisdo devera
colocar o professor no limiar da carreira, entemdidmo um processo de autoformacao que

se pretende continuo” (cit. por Alarcéo, 1996, p.91

173



CONSIDERACOES FINAIS

Apresentados e discutidos os resultadudemos agora relaciona-los diretamente com
0s objetivos de pesquisa definidos inicialmente.

O enquadramento da investigacdo num mfexetedrico sustentado pelos paradigmas
da colaboracéo e da reflexdo foram fundamentaidamdificacéo, analise e interpretacéo das
guestdes que problematizamos.

Assim, no ambito desta investigacdo, efdunum nudcleo de estagio pedagdgico da
disciplina de francés, constituido por uma supergig por uma estagiaria, consideramos que
os dados obtidos foram fundamentais para encontrax resposta para o problema que
colocamos: De que modo a formacao inicial de professores desmive competéncias
para a colaboracgédo e reflexdo?é paraos seguintes objetivos especificos que formulamos:

= Analisar e interpretar praticas de colaboracae eeflexdo e o0 modo como estas se
concretizam e evoluem dentro de um nucleo de espigiagogico;

= Verificar em que medida o trabalho colaborativareflexdo, entre os varios atores do
nacleo do estagio pedagdgico, poderdo tornar-ags@s importantes no desenvolvimento
pessoal e profissional dos futuros professores esuias praticas pedagogicas;

= Compreender em que medida os diarios reflexivas, antexto de estagio
pedagogico, promovem a pratica reflexiva, a methoda pratica pedagdgica e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos estagiar

Relativamente a pergunta de partitagque modo a formacéo inicial de professores
desenvolve competéncias para a colaboracdo e refiexverificAmos que o seminario de
orientacdo pedagodgigaa escola adquire uma importancia inequivoca pEsponder a esta
problematica, aparecendo, assim, como um potessj@c¢o para a pratica colaborativa e
reflexiva e consequentemente para o desenvolvimpassoal e profissional do futuro
professor.

Deste modo, os encontros da pré-observacata pos-observacdo, do ciclo da

supervisao, criam oportunidades de praticas déc@ado e reflexdo entre a supervisora e a
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estagiaria, através da problematizacdo emergentdadi#ficacdo das aulas assistidas, das

atividades extracurriculares e da analise da pragdagogica.

De encontro a isso, a relacdo interpessodile os atores no nucleo de estagio
pedagogico assume grande importancia para o ddsenento do trabalho colaborativo e
reflexivo, aumentando a capacidade de cada umd@sencompeténcias profissionais.

Neste sentido, é imprescindivel o esta@iralento de uma relacdo empatica, cordial, de
confianca e entreajuda entre o supervisor e oiastagao invés de uma relacdo hierarquica
onde as coisas sdo impostas.

Além disso, é importante sublinhar quaupesvisor tem um papel fundamental neste
processo, devendo assumir uma postura construtiesmecratica, e ao mesmo tempo, atuar
como mediador. A sua acdo colaborativa com osdstprofessores pode ser benéfica no
fomento de partilhas pedagogicas e na autonomiziggieuas praticas.

Por outro lado, é também necessaria unm@egdo de supervisdo baseada no
construtivismo.

Desta forma, da andlise feita, depreeedgige sO é possivel promover préaticas de
colaboracéo e reflexdo, entre os atores do nu@ezsthgio, com esta concecdo de supervisdo

e de supervisor.

NoO que concerne a primeira questéialisar e interpretar praticas de colaboracéo e
de reflexdo e 0 modo como estas se concretizam ®legm dentro de um nudcleo de
estagio pedagdgicdpi possivel constatar que:

= As praticas de colaboracdo ocorrem nos encontmopré-observacdo e o trabalho
colaborativo acontece aquando da problematizacamstignamento e da constante
negociagdo de situagfes diversificadas, relativasrificacdo das aulas da estagiaria e das
atividades extracurriculares, em que ambas se ckirisobre o assunto e se esforgcam
conjuntamente na tentativa da sua solucao;

= As praticas reflexivas ocorrem nos encontros daop8srvacao e a reflexdo acontece
aquando da andlise da pratica pedagogica da etagiado “feedback” da supervisora

relativa a acdo da estagiaria:
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= As praticas de colaboracdo e reflexdo vao evotuiadmedida que a relagéo
interpessoal entre ambas progride por meio de itms)flsemelhancas e divergéncia de

opinides e a medida que cada uma se torna maigetné autbnoma.

Quanto a segunda questdierificar em que medida o trabalho colaborativo ea
reflexdo, entre os varios atores do nucleo do estagpedagogico, poderdo tornar-se
recursos importantes no desenvolvimento pessoal efissional dos futuros professores e
das suas préticas pedagoégicaspnstatdmos que:

= Relativamente ao trabalho colaborativo, a partldadeias e a negociacdo de decisdes
entre a supervisora e a estagiaria, num process@iivo caracterizado por um elevado grau
de democraticidade, facilitam a construcdo do ccintento pessoal e profission&este
contexto interativo, as intervencdes de cada um@msgciosas na construcédo do saber. Deste
modo, o conhecimento profissional forma-se commdrdmuto de cada uma pela negociagéo
de cada decisao.

= Quanto a prética da reflexdo, a estagiaria aetinefiobre a acédo, ou seja, ao identificar
e reconhecer 0s seus problemas relativos a suegppétdagogica com a ajuda da supervisora,
tem a oportunidade de ampliar um conjunto de codmoeds profissionais e percecgoes,
reformulando o seu pensamento, contribuindo assim p seu proprio desenvolvimento
pessoal e profissional. Poder-se-a dizer que arcgas do conhecimento é feita a partir das
reflexdes da estagiaria sobre as suas aulas dasigtia analise comparativa da supervisora

para apontar solu¢cdes e melhorias possiveis gaddiea pedagogica da estagiaria.

Por ultimo, pretendiamampreender em que medida os diarios reflexivosme
contexto de estagio pedagodgico, promovem a praticaflexiva, a melhoria da prética
pedagdgica e o desenvolvimento pessoal e profissibdos estagiariosEm termos gerais,
foi-nos permitido verificar que o proprio proceskoescrita, inerente a construcao do diario
reflexivo, promove a pratica reflexiva, uma vez gueeflexdo acontece quando a estagiaria
narra a sua pratica de ensino ou outras situagbesabla, analisando-a e refletindo a partir
de uma outra perspetiva, criando assim novos conbkatos. Isso permite melhorar a sua

pratica pedagdgica e o seu desenvolvimento pesgwalissional.

176



Neste sentido, e de um modo geral, hacswislusdes maiores a reter em torno desta

problematica:

1. O estudo demonstra a importancia déscdes interpessoais no processo da
supervisdo para a promocdo das praticas da cot@wom da reflexdo. Pudemos também
constatar que a sua importdncia ndo se limita apeoa atores do nucleo do estagio
pedagogico, mas a toda a comunidade escolar. De, fas relacbes que os estagiarios
estabelecem com outros atores, que sendo extewdorssao profissional que os futuros
professores protagonizam, podem afetar o sentigdgeza da sua acdo. Logo, a superviséo,
em termos de formag&o inicial, € vista numa vesterdio s6 na sala de aula, mas numa

concecao alargada a toda a comunidade escolar. Geferade Alarcao:

Mantendo como objecto essencial da actividade sigdea a qualidade da formacédo e do ensino que
praticam, a supervisao deve ser vista, ndo simgle®mo contexto da sala de aula”, e normalmente a
formacdo inicial era muito centrada na sala de, dut@as num contexto mais abrangente da escola,
como um lugar e um tempo de aprendizagem para,taedascas e jovens, educadores e professores,
auxiliares e funcionarios e para si propria”, 9gia, a escola, “como organizacédo qualificante, qu
também ela, aprende e se desenvolve (2002, p.218).

Além disso, é evidente a importancia deaewte pessoal e emocional no processo
supervisivo, ndo se confinando este apenas a umpartamento técnico. Pretende-se,
assim, que a supervisao conduza ndo apenas a envdkgmento profissional, mas também

a um desenvolvimento pessoal do professor em f@mac

2. O trabalho colaborativo aparece comoa umstratégia enriquecedora do
desenvolvimento pessoal e profissional da futurdegsora e da qualidade do seu ensino,
mostrando que € vantajoso haver um maior envoltiongos professores em formacao, numa
perspetiva construtiva no sentido de aperfeicqaética pedagogica. Desta forma, poder-se-a
dizer que o trabalho colaborativo entre 0os supergse 0s professores estagiarios enriguece
o desenvolvimento pessoal e profissional, quempdioseiros, quer dos segundos, assim como

a qualidade do ensino. Como defende Zeichner:

Uma das consequéncias deste isolamento dos prefsssda pouca atencéo dada ao contexto social do
ensino no desenvolvimento dos professores, é ¢es asabam por ver 0s seus problemas como sé
seus, sem terem qualquer relagdo com os dos quinéessores ou com a estrutura das escolas e os
sistemas educativos (1993, p.23).

3. Por outro lado, o estudo sugere que abmdagem reflexiva pode efetivamente

assumir um papel muito importante na formacao ahide professores, nomeadamente ao
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contribuir para o desenvolvimento da capacidadesfliexdo, assim como criar uma visdo do
professor como um ator ativo, autbnomo e critice mweste em pesquisas diversas com o
objetivo de aprofundar os conhecimentos cientifitasarea da pedagogia e da didatica. O
“aprender a fazer fazendo” torna-se o processoqedbo professor se forma, sem no entanto
ficar reduzido a uma imitacéo pura e simples ddga:dComo sublinha Day, “it is important,
however, to place learning through reflection & tentre of teachers’ critical thinking and
development” (1999, p.45).

Existem, contudo, na nossa opinido trpstas a reter:

= A reflexividade ndo é um fim em si, mas um meimwais do qual se pretende
contribuir para a constru¢cao do conhecimento mwinal do professor;

= Acreditamos, assim, que a pratica da reflexdo ndoder util para a construcdo do
conhecimento profissional do professor e por efersos alunos, se for levada a cabo
conjuntamente. E, de facto, importante valorizenlagialidade da reflexdo dos professores.

= Acreditamos, portanto, que a principal preocupacé@nifestar quando nos referimos
ao conceito de professor, enquanto pratico reftexiem a ver mais com a limitacdo do

processo reflexivo, nomeadamente a qualidade giagrecia da reflexao.

4. Pudemos notar igualmente que os didmdiexivos constituem igualmente um
complemento e um instrumento formativo valioso rarwc¢ao de préticas de reflexdo e do

desenvolvimento pessoal e profissional do profe§€smmo defende Sa-Chaves,

Todavia, tudo nos leva a crer que um dos camintais pnometedores sera aquele que envolve o uso de
portfolios reflexivos, pelo seu contributo para o crescimgrgssoal e profissional do professor, pelo
seu caracter integral e integrador de todas aantest metodologias, pela forma como podem chegar a
envolver toda a comunidade educativa em torno ¢ertios e linguagens comuns, pelo seu potencial
para se afirmarem como o fio condutor de toda uova dindmica de formagéo (2005, p.43).

5. Perante este quadro descritivo e parglgir a problematizacdo do nosso estudo
urge, entdo, criar habitos de colaboracdo e dexdidl conjuntas (de partilha de problemas)
desde a formacéo inicial de professores para ondelsemento pessoal e profissional dos

professores. Como defende Zeichner:

se queremos um verdadeiro desenvolvimento dosgemfes, e ndo a fraude que frequentemente passa
por desenvolvimento dos professores, temos deaejesta abordagem individualista e de ajudar os
professores a influenciarem colectivamente as ¢oedi do seu trabalho. Todos estes usos do termo
reflexdo ajudam a criar uma situacdo onde a U@ @ue existe € a ilusdo de desenvolvimento dos
professores (1993, p.24).
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De facto, toda a atividade docente devieima&ionar assim, deixando, desta forma, de
lado uma pratica individualista. Deste modo, permsaque € imperativo mudar mentalidades.

Face ao exposto, acreditamos que as @gsalie colaboracéo e de reflexdo podem ser um
contributo importante para responder aos desgirodlemas e exigéncias que, hoje em dia,
se colocam aos professores.

Efetivamente, nem sempre as situacoedasvpelos professores podem ser enfrentadas
em funcdo das solucdes previamente estabelecitiagpestigacéo, obrigando, desta forma,
ao improviso e a valorizacdo da intuicdo. Dai, sgje necessario reconhecer e valorizar as
praticas da colaboracédo e reflexdo como compet®meaeessarias ao exercicio das fungdes
dos docentes.

Como defendem Fullan e Hargreaves:

None of us are islands. We do not develop in ismlatWe develop through our relationships, esphcial
those with others who are significant for us. Thegmificant others act as a kind of mirror for our
developing selves. If our workplaces contain peap® matter to us, and are among our significant
others, they will have a strong capacity, eithesitdeely or negatively, to affect the kinds of pémpand,
therefore, the kinds of teachers that we becom@1(1)9.51).

6.Por fim, parece-nos também pertinenddcae que torna-sargente que os docentes
tomem consciéncia de que o processo de formacaprafessores no desenvolvimento
pessoal e profissional ndo acontece somente nodanestagio. Este € antes uma etapa
fundamental que se prolonga pela vida toda. O psacede formagédo tem de ser encarado
como um processo continuo e inacabado de apreedizagdesenvolvimento, havendo a
necessidade de se manter sempre atualizado. Coeferiéo no relatério para a Unesco da

Comissdao Internacional sobre Educagéo para o s&&llo

Atualmente, o mundo no seu conjunto evolui tdo damiente que os professores, como alids os
membros das outras profissdes, devem comecar diragnae a sua formacéo inicial ndo lhes basta para
o resto da vida: precisam se atualizar e aperfem®aeus conhecimentos e técnicas, ao longo deatod
vida (Delors, 1996, pp.161-162).

Nesta ordem de ideias, Sa-Chaves defgudénmente que:

(...) talvez mais importante do que facultar todanfarmacéo, a escola deve facilitar ao aluno a
compreenséo de uma filosofia de aprendizagem a@wlda vida, apetrechando-o com as competéncias
necessarias para este poder ndo sO sobrevivelambsm prevalecer numa sociedade que se encontra
num processo de metamorfose continuo. Entre estapaténcias destacam-se o aprender a pensar e 0
aprender a aprender, que naturalmente deveradtaorsbjecto de ensino (2005, p.63).
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Resta acrescentar algumas limitacdes que foractmradas ao longo deste estudo. A
primeira prende-se com o0 numero reduzido de afmdgcipantes do estudo, que apesar de
subjacente a natureza deste, restringiu o estudoraimero muito reduzido de perspetivas.

Por outro lado, colocou-se, igualmenten@dimitacéo a escassez de tempo destinado a
investigacdo que € sempre um fator limitativo delguer investigacdo, pelo que também este
facto é considerado relevante na consecucao dsstioe

De referir, ainda, que sendo a investigadambém docente, existiu a preocupacao de
garantir o necessario distanciamento e objetividaaldeitura da realidade, sem descurar
alguns juizos de valor que poderao subsistir, enéncia de funcao.

Para finalizar, importa referir que umaestigacao desta natureza ndo nos permite
estabelecer verdades nem conclusdes definitivasstieem, antes, pistas para uma eventual

investigacao futura.
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ANEXO 1

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo |

Dia 28 de novembro de 2012
Hora: 12h00

Local: Gabinete de francés

Participantes Supervisora, estagiaria e observadora
Assuntos Comentario da aula assistida para avaliacdo de 2@vkmbro
Duracéo 1h30

Caodigo das observacgbes

Supervisora de francés — Sf
Estagiaria de francés - Ef
Registo das observagfes dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

11h45- Cheguei a escola, onde vou realizar o nrabdtho de campo”, & hora marcada com
a supervisora de francés (Sf). Esta estava a nesihera na sala dos professores e recebeu-me
de forma acolhedora, colocando-me a vontade. Csowvede forma informal comigo sobre
varios assuntos fora do ambito da supervisdo eitedlihe que me desse algumas
informacgdes sobre a estagiaria (Ef).

Entretanto, a Ef chegou e a &fresentou-me a Ef e eu dei-lhe a conhecer o wbjdas
minhas visitas até ao final do ano letivo. Tant8facomo a Ef pareceram-me ser pessoas

amaveis e disponiveis.
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Da minha parte, tentei estabelecer uma boa relag@#o com a supervisora como com a
estagiaria, uma vez que segundo Morgado (2012) gé88nportante que o investigador
consiga estabelecer uma boa relacdo com os partiege tente ganhar a sua confianca, para
gue estes se sintam o0 mais a vontade possivelsamdazer-lhe confidéncias que, de outro
modo ou noutras circunstancias, jamais fariam”. ®dro lado, tentei também manter uma
certa distancia, pois segundo 0 mesmo autor é s@tesgjue o investigador seja empatico e
reflexivo mas, ao mesmo tempo, capaz de se diarafwara poder discernir com lucidez
sobre as situacfes que observa. Dito de outra foemenprescindivel que o investigador
“aprenda o modo de pensar do sujeito, mas néo pense ele” (ibidem, p.88).
12h - Entramos no gabinete de francés. E um loogl@m e agradavel para a

ocorréncia dos seminariod. Sf sentou-se de um lado da mesa, a Ef do outrda@o do
computador) e eu ao lado da estagiaria. Levei duekhas (anexo X) para me guiar na
observacdo. Para além de uma descricio do que vehsetambém registei
comentarios/andlises relativamente ao que estaga a

A Sfiniciou a reunido pedindo a Ef que se promsse sobre a sua aula assistida de 20
de novembro. A Ef comeca a fazer o seu comentatm&@valiacdo sobre a sua aula, dizendo
gue os alunos participaram na primeira tarefa qumsistia em resumir a 12 parte do conto.
Acrescenta que pediu aos alunos um resumo da 1@ par conto e que eles iam
acompanhando questfes sobre o vocabulério. A Ehafino entanto, que achou que nem
todos os alunos perceberam bem, pois as respastasusndo do exercicio ndo eram
respostas consensuais por parte dos mesmos. Anificad dizendo que relativamente ao 2°
exercicio, achou que os alunos participaram e guseguiram retirar as ideias principais
sobre as personagens do conto. Contudo, ela canfpss podia ter ido mais além na
descricdo das personagens, mas que nao o fez,ep@sjava receosa que 0s alunos
descobrissem facilmente a identificacdo das pegemsa Refere ainda que achou que os
alunos tiveram mais dificuldades nas respostaseadluna y foi a mais participativa, apesar
de achar que eles perceberam bem o texto. Achdoétangue a realizacdo do exercicio E
correu bem, uma vez que os alunos conseguiramaddtalas as expressdes. Continua
dizendo que a atividade final — “jeu de réle”- ewarrbem, pois os alunos participaram
conseguindo elaborar um diadlogo. A Ef concluiu didee que a nivel global os alunos
participaram, o plano foi cumprido e que as tarefas foram demasiado complexas, visto
tratar-se de um conto. Acrescentou dizendo qudurms trabalharam bem, que desta vez

distribuiu os alunos de forma diferente no grupque esta estratégia resultou, apesar de
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serem faladoresA Ef ao refletir sobre as suas préaticas pedagdgardsriores, alterou
estratégias com o0 objetivo de melhorar o procesmine@-aprendizagem. Este processo
permite a evolucédo nao s6 do professor, mas tandlaéraprendizagens dos seus alunos.

Achou também que os seus materiais para a aulaietaressantes. Menciona ainda
gue relativamente ao nivel de lingua ndo se apeucdé ter dado erros e que a estratégia de
escrever no quadro os erros de leitura dos alwsuwwdtudo verbos) foi muito boa. A Ef
refere que de uma forma geral as coisas correrapavalmente bem e diz que analisou esta
aula isoladamente. Confessa que a sua maior difidel & fazer os alunos participarem, pois
estes ndo sdo muito interativos. Confessa també@mngusua aula podia ter havido mais
espaco interativo e que houve por isso varias qseie ritmo. Remata, dizendo que um dos
seus problemas é a gestédo do tempé&f identifica com clareza e precisao, o que dexor
menos bem na sua aula, reflete sobre a acédo, emmmrhproblema e sabe que tem de ser
ultrapassado. Trata a Sf por “tu” e vice-versape parece indicar uma certa afetividade ou
proximidade relacional entre ambas.

A Sf passou de seguida a analise da aula assikti@#é, afirmando que esta melhorou
na globalidade e que conseguiu cumprir o plancutie & Sf relembra que a avaliacéo é feita
de progresso (passo a passo), e por isso € necdagé@r a comparacdo com as aulas dadas
anteriormenteA Sf d4 o sedeedbackda aula assistida tendo em conta véarias notagasscr
num caderno e anotacgdes feitas numa grelha devalgder com os varios parametros de
avaliacéo.

A Sf continua dizendo que a aula da Ef correu leume, os Unicos aspetos que iria
referir ndo eram negativos, mas eram situacoesimpuieem corrido menos bem e que tinham a
ver com a preparacao e a organizagao da aufd.tem o cuidado deeferir que sao aspetos
menos bong ndo negativos. (refor¢o positivo)

A Sf pega na grelha de observacdo com os vari@snedros de avaliacdo e comeca
por dizer que a aula da Ef esta na globalidade ananpetro bom. Continua dizendo que,
quanto a preparacdo e organizacdo da aula, a auitorioi boa; que a Ef estabeleceu a
relacdo de conteudos; que selecionou as estratdgiésrma apropriada e que 0S recursos
foram adequados ao nivel da turma e foram bemukatios. A Sf sublinha, contudque os
documentos de apoio a aula apresentavam algun@seig@es, aconselhando a Ef a elaborar
0S materiais de aula com mais rigor e cuidado. tAler Ef que isso revela falta de
concentracdo e da a ideia de que foi feito aprassante. A Ef interrompe dizendo que leu e

releu, mas que escapa sempre qualquer gdisafala com a Sf olhando para ela e para o seu
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caderno de notas onde escreve as indicacfes @adfiar € muito importante nas relacdes
interpessoais — a Sf olha sempre para a Ef quastdofada e vice-versa, quer digam coisas
agradaveis ou menos agradaveis.

A Sf responde dizendo que ndo estava a espera olggaizacdo e apresentacao.
Continua dizendo que o sumario foi extenso e qstakia a Ef ter escrito somente “andlise
das personagens” e ponto, mas que néo quis inte@nda na preparagdo da aula, a Sf
menciona que os materiais da aula tinham falhasoGzxemplo, a Sf diz a Ef: “enviaste-me
um PowerPoint diferente daquele que apresentastaulad O correio eletronico também
parece ser uma forma de um trabalho colaboratimtaj@so/Util.

A Ef responde que nao alterou nada, que devederwsn lapso da Sf. Esta pede-lhe
entdo para lhe mostrar o PowerPdite por acaso a Ef tinha a ma@gontinuou dizendo
que lhe deu a sensacao que nao estava bem. Apgehoesque a Unica coisa que alterou foi a
ficha. A Sf concluiu dizendo que na preparacado wa a6 tinha isso a dizer. De seguida,
refere que relativamente a execucéo da aula, m idé&caula correu bem, que a Ef explicou
algumas davidas que os alunos tinham, que ela compas respostas quando fazia as
correcdes e que ao mesmo tempo foi orientandospsstas dos alunos. A Sf acrescenta que
quanto a participacdo da turma s6 a aluna x tee&tivas para participar e que 0s outros
tiveram que ser solicitados e que houve tambénoalgne ndo participaram. A Sf pergunta a
Ef:“Notaste?” A Ef responde “Penso que n&@bnsidero que o supervisor tem um papel
fulcral também neste aspeto. As perguntas pedagg@ao estratégias que promovem a
reflexdo do estagiario.

A Sf explica que temos que tentar incluir todosabsos a participarem. Continua
dizendo que quando os alunos estavam a preenchmarasteristicas das personagens no
quadro, a Ef ndo corrigiu todos os erros dos aluAds interrompe dizendo que nédo reparou
e a Sf diz-lhe que ela corrigiu alguns erros, més todos e assim o erro ficou no quadro a
vista de todos os alunos. De seguida, a Sf elagia atitude da Ef, na qual esta teve uma
davida relativamente a uma palavra e recorreu@ordirio. A Sf sublinha que a Ef fez muito
bem e sugere que esta pode até pedir a um aluaoqpar seja ele a ver a palavra no
dicionario. A Sf remata dizendo: “como podes vedoto que comentei ndo é nada negativo,
é tudo positivo”.A Sf tem novamente o cuidado de referir que n&paspetos negativos
(reforco positivo). O discurso da Sf revela quem@asupervisora assertiva, amavel e muito

calma. A Ef acata facilmente o que a Sf Ihe dipaentemente da-lhe razao.
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Continua dizendo que as explicacdes dadas no ekefCipela Ef foram bem-feitas,
alertando-a também para situagcfes que nédo se bpecoeno erros de dicgdo. Aconselha a Ef
a ser mais calma, referindo que esta situacédo rfiave@ A Ef interrompe dizendo que ao
encadear os exercicios apercebeu-se na aula que té&iotempo suficiente para os fazer.
(Reflexdo na acdo) Ha um grande entendimento arifee a Ef. A medida que a Sf fala, a Ef
vai acenando afirmativamente e corrobora as suagep.

A Sf concorda, dizendo que todos os exerciciosnfof@itos de forma rapidéos
exercicios tém um tempo estipulado na planificaggéodmo os alunos tinham dificuldades,
deviam ter tido mais tempo para os perceberemtatambém para o facto de termos que
evitar que sejam sempre 0os mesmos alunos a respdn8éconforta a Ef referindo que sabe
que isso é dificil de concretizar, até porque nas swulas ela também tende a fazer o mesmo.
A Sf é solidaria e anima a Ef tentando demonstuarsgio ocorréncias habituais. Desta forma,
a Sf realca a natureza problemética do ensinosimdfietambém os seus problemas. Como
sublinha Alarcao, “os supervisores (...) deverdo medger em si proprio atitudes de
reflexdo sobre tudo o que fizeram, fazem e venhéamex, perspetivando o futuro de modo a
continuar esse processo de desenvolvimento holiskstas atitudes de reflexdo serédo
observadas pelos professores que apoiam na swalad#i de supervisdo e deverédo ser
promovidas neles como forma de desenvolvimentoedgaofessores em inicio de carreira”
(Alarcédo, 1996, p.94). Relembro que neste novo Inodie estdgio pedagdgico de formacédo
inicial de professores os estagiarios ndo tém tutenaervico e que, portanto, lecionam na
turma que observam, ou seja, neste caso numa tdemservico da Sf, o 11° ano de
escolaridade.

A Sf revela que a atividade seguinte correu bens ogmalunos séo fracos e nao
participaram. Acrescenta que apesar de tudo, camg@arcom as outras aulas da Ef, os
alunos estdo mais interativos. Continua dizendo a@uef circulou pelos grupos dando
indicacdes, o que é muito positivo. A Sf aconsetitegentanto, a Ef a melhorar o tom de voz,
porque os alunos tém dificuldades em entenderassesiplicagbes nos trabalhos de grupo.

Quanto ao “jeu de role”, a Sf alerta que temoseatengis exigentes no dialogo dos
alunos, pois achou que o didlogo de cada gruptudesfoi curto e que as atividades de “jeu
de role” precisam de mais tempo. A Sf salientarquglobalidade a execucao da aula situa-se
no parametro bom. No entanto, a Sf sublinha quetaldificuldades da Ef na gestéao
adequada do tempo, no qual atribui o parametro-hdata refere que o que se pretende é que

os alunos concluam as atividades e assimilem aquidoaprendem. Quanto a diversificacédo
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dos recursos, a Sf atribui o parametro suficiepteés diz que a Ef ndo varia muito, pois
geralmente é sempre ficha e PowerPoint. Ressalgaisgo ndo quer dizer que néo tenha
gostado, mas refor¢ca que temos que tentar inosadostorna-se numa aula tradiciomak=f
nao inova muito nas estratégias e a Sf encorajseammais inovadora, a arriscar mais.

A Sf continua dizendo que a Ef apela a participagés alunos e tem vindo a
melhorar. Quanto a relacdo pedagodgica com os glan& atribui 0 pardmetro bom. De
seguida, a Sf da conselhos a Ef, dizendo que teteoslar tempo aos alunos para
participarem, “puxarmos” mais um bocadinho por glasa poderem chegar la. Acrescenta
dizendo que quando estamos na interagao temogoueedar todos os bocadinhos, pois isso
revela o tal dinamismo na interacdo. Reforca queestamos a espera que 0s alunos
respondam, isso ird quebrar o ritmo da acéo. [iEf que esta tem de aproveitar todos os
alunos para poder ter dinamismo nas suas alul&$.nao € uma figura autoritaria, apesar do
seu estatuto e poder enquanto supervisora. Tespangabilizar a Ef e apontar caminhos do
foro profissional ou fazendo a Ef pensar noutresadtivas.

Depois, a Sf elogia a Ef dizendo que esta promowe adima de tolerancia,
cooperacao, propOe tarefas, integra as interag@esaldnos e que o faz muito bem e que
disponibiliza-se para atender todos os alunos. rRefénda que os alunos respeitam a
professora, que esta utiliza uma linguagem clargjetiva e promove o respeito matiinta-
se aqui claramente o refor¢o positivo, que € nécesgara a confianca da Ef.

A Sf concluiu dizendo que na globalidade a aulabfma e pergunta a Ef se concorda
com tudo o que ela disse ou se acha que exagerd@f. rAsponde: “sim concordo. Nao
disseste nada que eu néo tivesse dito. A Unica cpis disse depois foi que, para mim,
cumprir o plano de aula é uma vitériélota-se que a Ef tem consciéncia das suas falhas.

A Sf responde dizendo que todas as aulas dadagodi&mn estar no mesmo patamar,
sendo como é que ela podera dizer que a estagidiiaiu? Afirma que desta vez foi mais
rigorosa com a planificacdo da aula e a Ef intep@mara dizer “acho que nadste facto
denota que a Ef aceita bem as criticas e tem @nmsaidas suas falhaSriticar é avaliar,
mas também apreciar. A finalidade nestes semin&iosempre o de reunir novos
conhecimentos profissionais para fazer melhor turdu

A Sf afirma que tem consciéncia que a Ef tem urda muito agitada e que por isso a
desculpa, mas sublinha que ela tem de ter mais me@lanificacdo da aula e nos materiais.
Este facto denota alguma sensibilidade da Sf gords exteriores ao contexto profissional,

mas que seguramente o influenciam.
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A Ef responde dizendo: “eu sei, sdo coisas queatharh”. Ela lembra que uma vez
esqueceu-se de mudar o cabecalho de uma aula,ndeixé&car a da matéria dada
anteriormente, por distracdo. A Sf diz a Ef qudesa que da € que faz as coisas com pressa e
que por isso ela tem de ter mais rigor no queAaEf responde: “ Isso eu aceito. Vou tentar
ter mais cuidado nas proximas auldsbvamente, a Ef aceita bem as criticas.

A Sf sublinha que se acha que a Ef tem condi¢cOes @aluir, tem de chama-la a
atencao para isso ao que a Ef responde “sim, sim”.

A reunido terminou pelas 13h30.
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ANEXO 2

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo I

Dia: 23 de janeiro de 2013

Hora: 12h00

Local: Gabinete de francés

Participantes

Supervisora, estagiaria e observadora

Assuntos

Discussdo da planificacdo da proxima aula assigidaganizacdo d
visita de estudo a Lisboa.

Duracéo

1h45m

Caodigo das observacgbes

Supervisora de francés — Sf
Estagiaria de francés - Ef
Registo das observages dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

a

12h - Como combinado, voltei a escola para fazés otaservacdes. Entramos na sala. Todos

mantém as suas posicoes relativamente a reunigdoant a Sf e a Ef sentam-se frente a

frente, a Ef ao lado do computador do gabinetefeeewao lado da Ef.

A Sf iniciou a reunido dizendo que o assunto danigeu sera a discussdo da

planificacdo da préxima aula assistida da Ef, sténsdtica “la bande”. A seguir a Ef toma a

palavra falando sobre o que ela quer apresentauaaproxima aula assistida. A Sf da

algumas sugestbes para a proxima aula da Ef. Copwmcdizer que em vez da analise

detalhada do texto, a Ef podia abordar a questhdtiea ao que a Ef responde “sim, a

delinquéncia e a nocao de amizade”. A Sf continsendlo que se fosse ela, comecaria por o
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grupo de amigos na interacdo oral, 0 que poderidazes, e exemplifica. Sublinha que nesta
12 parte, faria a comparacao com o texto. A Efaede “mas posso s6 explorar o texto?”A Sf
da-lhe varias sugestbes. A Ef afirma “a ver seatexto todo para perceberem a historia ...
depois passava a delinquéncid@®jui, a Sf sugere sem impor. Mas, por outro ladmkem
manipula quando refere que “se fosse ela”, masagpabo fazer, embora sem ser de forma
evidente.Por seu turno, a Ef parece estar ainda presa #opia Sf, 0 que podera indicar
uma certa inseguranca.

A Sf pergunta a Ef “Mas, 0 que estas a pensar?€poas queres desenvolver?” A Sf
refere que ndo sabe se ha filmes ou imagens rdadigrupos de amigos. Refere ainda que a
interacdo oral vai depender das questfes e atasddd Ef. A Sf alerta a estagiaria para o
facto de ter de fazer a relagcdo com a aula ant@®rpois da exemplos de questbes que a Ef
podera colocar aos alunos e relembra a Ef que gasatbes deverao ser diferentes para criar
a tal dindmica.Aqui a Sf d4 sugestdes, mas ndo impde. A Sf estadalma relacdo
democratica e aberta com a Ef, porque da-lhe tgrappapresentar as suas iniciativas.

A Ef diz que ja fez alguma pesquisa para encoitragens para a tematica, mas que
nao encontrou nada. Continua dizendo: “eu vouiseera, eu ndo queria fazer isto. Eu queria
fazer algo ligado a minha tesgirtes dramaticasao que a Sfesponde que a Ef ja fez muitos
“jeu de rdle”.A Ef diz que ja notou mais a vontade e esforcopaote dos alunos ao fazerem
a atuacao sem lerem, mas ainda nota lacunas mradgantpresentarem um papel. (n&o podem
ser eles proprios quando representam um papeéf.alerta que a Ef tem de ter sempre uma
aula preparatoria para fazer o “jeu de role” ao @ responde que se fizer o “jeu de réle”
para 90 minutos os alunos “passam-se”. A Sf daapinido, dizendo “s6 se fizesses 45 mts
a apresentacao e 15 mts o “jeu de role”.

A Ef refere que a supervisora da faculdade pod@odaceitar ou gostar de um “jeu de réle”
sobre o texto. Refere ainda que as supervisordsadaldade alertaram para o facto de as
estagiarias precisarem de conteldo para poderdrorataa tese. Continua dizendo que as
mesmas disseram que o seu trabalho é complicafézelee que ela tera por isso uma grande
responsabilidadeA Faculdade € uma instituicdo presente na esca@adéh facto, uma
preocupacdo em preparar o estagiario para a rdalidacolar ao mesmo tempo que néao
descuram os seus trabalhos na instituicdo sup@&aroutro lado, a avaliacdo € um aspeto
indissociavel do processo ensino-aprendizagem, ahmeatessario, e representa sempre uma
dificuldade para a generalidade dos estagiarioenft@o que neste novo modelo de estagio

pedagogico de formacéo inicial de professores,r@essdo do grau de mestre € conferida,
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ndo soO através da “aprovacdo em todas as unidadesutares que integram o plano de
estudos do curso de mestrado”, como também “davapiio no acto publico de defesa do
relatério da unidade curricular relativa a pratieaensino supervisionada” (art. 17°, ponto 1
alinea a, p

A Sf sublinha que se a Ef espera que os alunositenima boa performance no “jeu de réle”,
isso implicaria uma preparagao antecipada. A Efgde dentro do conto, ela ndo consegue
explorar outro didlogo. A Sf sugere que quando adifer a abordar o tema da delinquéncia
ela podera colocar algumas questdes e depois ekemph Ef responde dizendo que poderia
dizer aos alunos para trazerem um dialogo prepgradoa sua aula assistida e a Sf relembra-
lhe que tem de fazer a motivacdo e a interacdo Bmmt4. A Ef diz a Sf “resumindo e
concluindo, da-me a tua opinido” e sublinha que temsciéncia de que a atividade que ela
idealizou fazer com o conto néo vai resultar. Ac&fitinua dizendo que uma das atividades
gue ela estava a pensar era projetar um filme adrqiem que um grupo iria mimar o que vé
e 0 outro iria verbalizar em francés. Por seu tuan8f relembra a Ef que a sua aula tem de
comecar sempre com a ligacdo da aula anterioradgdénas sugestdes, dizendo que ela pode
perguntar aos alunos o que estes pensam da am@aglggode projetar uma imagem no
quadro e pedir a uma aluna para mimar. A Ef respdnths eu acho isso dificil, pois sao
valores abstratos...” Ela continua dizendo que jaaadificil os alunos verbalizarem em
francés e que estas sao atividades que ela podeaika as quatro competéncias. Ela ainda
sublinha que queria arranjar uma cancBeta estagiaridem iniciativa ao apresentar
propostas de trabalho, suscetiveis a critica, laxé conjunta e aos ajustamentBelas
intervencdes da Ef, julgo que ela esta abertapodisel & partilha, sem ter medo de expor 0s
seus receios, as suas duvidas e as suas hesitAc@ésida leva a estagiaria justamente a
interrogar-se sobre as varias possibilidades entavautras questdes pertinentes. A davida
nao revela inseguranca, mas antes conduz ao quaasknto e reflexdo de questdes que sem
isso ndo se problematizariam. Julgo ser este divd@os seminarios.

A Ef afirma que o “jeu de rble” tem de ser algo beemdamentado. Acrescenta que
observa o texto e que ndo consegue encontrar algavel. A Ef mostra a sua preocupacéao
ao afirmar que tem que usar algo para a tesey tdaz@mismo para a sua aula, e que com o
“jeu de réle” os alunos iriam treinar a oralidada mteracdo. A Sf diz a Ef que ela podia ter
pensado nisso mais cedoSf diz assertivamente, mas sem agressividade.

A Ef pergunta a Sf: “O que € que tu achas? Da-tma apinido. Jeu de rdle ou ...?, ao

qual a Sf responde “eu ndo vou dizer nada, porqua sula correr mal, depois a culpa &
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minha...”. A Sf leva a Ef a tomar a sua propria decisdo, wnad de a responsabilizar para
o trabalho. Parece que o objetivo da Sf ao dizer ésque a estagiaria tome as iniciativas por
ela e dependa menos na sua opinido. De facto, ec®menda muitos documentos e
estratégias. Parece esperar por iniciativas p®piasEf antes de tomar decisdes. Esta ideia €
reforcada em todo o seminério. A Sf parece quespdet deslocar o enfoque de supervisora
para a estagiaria para que esta se assuma conto sti@ da sua formacdo. Como refere
Formosinho “o desenvolvimento do professor € o gudodominante destes novos modelos
emergentes” (2002b, p.62). E, de facto, ao refletim ao Sf que a Ef reformula o seu
pensamento, aumentando assim 0s seus conhecincentpsténcias profissionais. Para
Alarcdo, “as interacdes pedagodgicas terdo comoatiabj@ autonomia do aluno enquanto
agente da sua propria aprendizagem e futuro cigdaadd&sando certamente pela autonomia do
professor enquanto pessoa e profissional” (1996, p.

A Sf relembra novamente a Ef que € de pedagogé fafigacdo da aula anterior. A
Ef pede novamente a opinido da Sf “arrisco o jeubte?” ao qual a Sf responde que ela ia
para os temas, fazia o paralelismo com o texto.tiQwm dizendo que depois ela podia
abordar o tema gramatical — a expressao de consggquéde uma forma naturalissima,
exemplificando e ai fazia a sua esquematizacd@auadro ou no PowerPoint. Refere ainda
gue bastam 5 ou 6 exercicios e que na 22 parteldapmdia fazer o “jeu de role” com as
expressoes de consequéncia. A Ef responde quespodpor exemplo, uma conversa entre
amigos. A Sf alerta novamente a Ef para o fact§elode réle” ter de ter uma estrutura bem
apresentada. Da sugestdes de atividades. A Efantpe dizendo “por exemplo, posso fazer
uma frase a dizer “un ami ma volé...” ao qual a Spoade “Muito bem!”, e exemplifica
novamente. A Ef responde imediatamente: “Eu voerfaz“jeu de role” com isso!” A Sf
recomenda a Ef a arranjar as perguntas de moda.aRefere ainda que seria interessante ver
qual seria a reacdo da Ef perante novas situagéd&é nao arrisca muito nas atividades. Por
outro lado, é interessante verificar que qualqeeuchento pode ser “lido” ou trabalhado de
varias maneiras. Este facto alarga a visdo queapusster em relacdo a um documento que
se seleciona.

A Ef diz que o seu problema é a parte da motivapaoque s6 consegue fazer 3
coisas. A Sf responde-lhe que néo, que ela condageequatro coisas: a ligagdo com a aula
anterior; a interacdo com os alunos sobre a amieaalasistematizacdo no quadro o que 0s
alunos disseram; o paralelismo com o texto e asaptacdo do conteudo gramatical com

exemplos de frases relacionadas com a amizadecto de a Sf apresentar sempre um leque
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de escolhas possiveis revela a sua experiénciaamdnd da pedagogia, da didatica, mas
também ao nivel da supervisao.

A Ef responde dizendo que até pode fazer 2 frag#adas e os alunos ligarem ou
entdo eles ligarem a frase com uma expressdo égeaqoéncia. Termina perguntando “um
exercicio é suficiente?” A Sf responde “Prontoste i€ a 12 parte da aula”. A Ef pergunta
novamente a Sf “E isto d4?” ao qual a Sf respoi@lart, a expressdo de consequéncia da
para muito tempo”A Ef mostra novamente que ainda depende da opdiaésf. Isso denota
inseguranca, falta de experiéncia.

A Ef continua dizendo que ela poderia ainda incluifjeu de réle”, mas que o
problema era mimar. A Sf responde que isso iriaralta interagdo oral que ela tinha
programado. A Ef confessa que ao controlar a aulmaximo, o professor ndo tera tantos
problemas, e que é importante saber reagir a ingbosy e 0 que 0s alunos escrevem no
qguadro acaba por ndo ser tdo controlado. Contilmeado que acha que podera dar a sua aula
interatividade Esta questao € central na dindmica de uma auleeegohaver mais motivacao
por parte dos alunos quando sao eles propriosataganistas das tarefas, quando as aulas
sdo centradas neles. Para Zeichner, “(...) na sakuldeexiste uma atmosfera acelerada e
imprevisivel, na qual os professores tém que esgarpre a tomar decisdes espontaneas”
(1993, p.19). Por isso, envolve olhar para as isossperiéncias e a partir dai construir novas
percecoes.

A Sf concorda dizendo “Sim, acho que sim”. Refare gom o “jeu de role” ela tem
de apresentar a situacao. Pergunta a Ef que nzagdaizai apresentar. A Ef refere que so6 vai
apresentar a parte da gramatica e o resto no PoinerBe seguida, diz que j& ficou decidido
0 que vai fazer. Apresenta a sua ideia a Sf eresponde “Mas nao te esquecas de fazer o
paralelismo ao texto!”. A Ef responde que ndo geta a Sf se esta acha que ela deve dizer
amanhad na aula que vai colocar algumas questdeal@wss na sua aula assistida. A Sf
responde dizendo “Como queiras” e remata dizendaylle ainda ndo ficou com uma ideia
do que vai ser a aula da Ef. Esta responde-lh@&eaviar-lhe tudo por e-mail.

Nesta discussédo do plano de aula nota-se um amldentolaboracéo entre a Sf e a
Ef. A negociacéo de objetivos, métodos de trabalbetratégias entre a Sf e a Ef produz-se a
partir de propostas da Ef, sugestes de alteracoesecdes da Sf e também da Ef.

De facto, a construgdo e desconstrucdo do conhetfempeténcia profissional
ocorre para se construir de novo de modo mais eipedado, mais adequado aos alunos e a

situacao de ensino-aprendizagem, aos objetivose@peetende atingir e as competéncias que
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se pretende desenvolver. E também neste sentida sugervisdo é ciclica e a aprendizagem
nao é linear.

Por outro lado, num trabalho de colaboracdo a angé € fundamental. De facto, aqui
o bom relacionamento, a empatia, o respeito e m aare a Sf e a Ef faz com que estas se
sintam a vontade para desenvolverem um bom trabibitita a troca de ideias e permite a
entreajuda. Neste contexto, a intervencdo da sigpeavndo se situa tanto ao nivel da
transmissdo de um conjunto de conhecimentos, magida mutua, onde todos os atores da
supervisdao aprendem. O dialogo entre ambas tornarsdator importante no trabalho
colaborativo, relativo ao respeito pelas opinidédetas diferentes e facilita a reflexdo mutua
e a mudanca, e é também um meio de alcancar aganh colaboracao.

Além disso, esta discussdo do plano de aula venbéamdemonstrar que a relacao
interpessoal entre a Sf e a Ef € dindmica, intexaDesta forma, poder-se-a dizer que a
evolucdo de uma relagédo interpessoal produz-senmo de conflitos, semelhancas e
divergéncias de opinides que terminam em tomaddedsdes consensuais. Como defendem
Flores e Simao, é importante haver conflito paneeharescimento, “(...) as comunidades
colegiais fechadas das escolas podem bloquear @duojplades de crescimento e de
desenvolvimento se excluirem a questdo do confl#009, p.77).

De seguida passam para a organizacao da visitatddoea Lisboa, que a Ef esta a
organizar para ir com os alunos a Embaixada Franeescasa do futuro. A Ef quer saber a
opinido da Sf sobre a sua organizacdo da visitstlglo, pois deparou-se com um problema
relativo as horas da visita e por isso precisaatiersa distancia entre os varios locais da visita
de estudo. A Sf diz a Ef para ir ao mapa do Gopgla ver a distancia entre a Embaixada
francesa e a casa do futuro para assim organitaras de cada visita. Ambas veem no mapa
do Google as respetivas distancias e a Sf vai daletis/opcdes para a organizacao da visita
de estudo. Por seu turno, a Ef vai dando tambémasideoncordando ou discordando. De
seguida, a Sf disponibiliza a sua pen a Ef pagiesluir os dados dos alunos que vao a visita
de estudo num documento j& feito. Por seu turi®i,dita os nomes dos alundta-se aqui
novamente uma atitude de colaboracéo entre ambas.

A Ef finaliza dizendo que ira ligar para os locds visita para ultimar os ultimos
preparativoskE interessante verificar que a Ef se preocupa cemaantera¢io com o resto da
escola, quer sejam alunos ou professores. A pm@ép em atividades extracurriculares
exemplifica como o papel do professor na escolasgdtmita a lecionacdo, € antes uma

profissdo cujo trabalho é cada vez mais intenssinsa supervisao deixa de estar restringida
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a pratica pedagdgica para assumir igualmente a@dude permitir experiéncias de interacdo
dos estagiarios com o meio onde estdo integradmsneas pessoas que pertencem a esse
mesmo meio. (supervisao ecoldgica). Ora, como podertar a supervisao € pensada “néo
ja numa perspectiva individualista e limitada aerior da sala de aula, mas como um corpo
de profissionais colectivamente empenhados no dels@émento e na qualidade da educacgao
gue se pratica na escola” (Alarcdo & Tavares, 2p031).

A reunido terminou pelas 13h45m.
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ANEXO 3

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo Il

Dia: 20 de fevereiro de 2013
Hora: 12h00

Local: Gabinete de francés

Participantes Supervisora, estagiaria e observadora
Assuntos Discusséao do plano de aula de 26 de fevereiro
Duracao 1h45

Caodigo das observacgdes

Supervisora de francés — Sf
Estagiaria de francés - Ef
Registo das observacfes dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

12h - Voltei novamente a escola para fazer maiergbhgbes. Entramos na sala. Todos
mantém as suas posicoes relativamente a reunigdoant a Sf e a Ef sentam-se frente a
frente, a Ef ao lado do computador do gabinetefecewo lado da Ef.

A Sf iniciou a reunido dizendo que hoje o assuetd & discussao do plano de aula
assistida de 26 de fevereiro da Ef.Sf escreve no seu caderno, enquanto a Ef liga o
computador.

A seguir a Ef toma a palavra dizendo que a prim@iisa que pensou fazer no inicio

da aula foi apresentar um vidéoEf mostra o video no computado a Sf e a obseraado
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A Sf interrompe dizendo: “ Entdo, a motivacéo \&i @ video” ao qual a Ef responde
gue o video servira para introduzir o tema e quawsos irdo ver o video, uma primeira vez,
sem som. Acrescenta que depois ira fazer umas ngagyaobre o mesmo. Acrescenta ainda
gue como o video é extenso, ela teve de o cortérndimutos para 3 minutos. A Sf intervém
dizendo: “Sim, e cortaste essas partes, até pagder muito macudo, os alunos perdem o
interesse”.

A Ef continua referindo que depois vai dar aos @uama ficha de trabalhé. Ef
mostra a ficha de trabalho no computador a Sf eaarabalisam-nd&xplica que inicialmente
tinha pensado em nao fornecer-lhes as perguntae érnipa pensado fazé-las oralmente sem
0os alunos terem acesso as mesmas. A Ef sublinhaoggee ela pretende € que eles
identifiquem cada lugar e diz que so0 ira passamimuto do video de 3 minuto&.Ef mostra
novamente o video no computador a Sf e esta veeeaiantamente.

A seguir, a Ef vai explicando & Sf o que preteradgeff com o video dizendo: “Os
alunos vao ver esta parte do video em siléncigpeislevou perguntar-lhes o que é que eles
acham que se passou”. Acrescenta que depois @at@3/pi deixar passar o resto do video.

Ef mostra o resto do video no computador aD&pois afirma: “Esta parte ndo vai”. A Sf
intervém respondendo: “Mas pode ir” e da sugestdbee 0 que a Ef podera fazer.

A Ef continua dizendo que pensou fazer as pergutdaficha de trabalho oralmente,
pois pensa que ndo sao muito dificeis e |é as mednaf respondePois.” A Ef refere que
depois 0 2° exercicio € para os alunos completa@m uma palavra que aparece bem
definida no videoA Ef mostra o 2° exercicio no computador aAfSf intervém dizendo:
“Sim e fazer a interacdo oral com as perguntasctia.fAté porque sem som os alunos nao
vao perceber” ao qual a Ef responde: “Eu acho d@ie érmuito dificil (....) da para eles
perceberem”. A Sf sugere que a Ef pode colocaraaia de texto com as palavras na ficha.
A Sf utiliza sempre nos seminarios o verbo “poderi vez de “dever”. Mais uma vez sugere
sem impor. Por outro lado, o verbo “poder” é uditip sistematicamente o que denota a sua
preocupacdo em alargar e variar sempre as estsidgitrabalho.

A Ef responde: “Mas assim é facil(...)E claramente uma pessoa com iniciativa.
Muitas das intervencdes da Ef ndo sdo somentecpardar/corrobar as da Sf, o que me
leva a crer que se sente livre e muito a vontadexgor as suas ideias e pontos de vista e
simultaneamente com as criticas que possam sargiessa postura.

Ela explica que queria tentar que os alunos lhegsaim apresentar solucdes para a situacao

do video e exemplifica. Acrescenta que 0 seu ooj@bm esta atividade, além de introduzir
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o tema, é testar a compreenséao oral e escritaséanmta ainda que depois ela ainda tem 3
atividades, mas que o problema é relaciona-lagr®efue uma das atividades é mais escrita,
um “fait-divers”, em que os alunos irdo tentar ctatgr as respostas. Explica que,
relativamente a questdo das imagens no Powertanapresentaria as imagens e no quadro
ao lado colocaria as ideias das mesmas. ContuddieadMas, depois vem o problema da
linguagem da delinquéncia (...)". Continua dizende qujue pensou fazer foi selecionar um
conjunto de imagens e a partir dai os alunos agnatn um textoMais uma vez, a estagiaria
tem iniciativa ao apresentar propostas de trabalinscetiveis a critica, a reflexdo conjunta e
aos ajustamentos. Pelas intervencdes da Ef, julgoetp esta aberta e disponivel a partilha,
sem ter medo de expor 0s seus receios, as sualad@/as suas hesitacdes. A davida leva a
estagiaria justamente a interrogar-se sobre aasvpassibilidades e levantar outras questbes
pertinentes.

A Sf interrompe dizendo: “Eu n&o quero interferor teu plano(...) tu deste aquela
estrutura de plano de aula, mas podes também ddigacdo com o conto. Estds a ver? Os
alunos ja trabalharam o conto, entdo em vez desdarg Tens de fazer a relacdo com o
conto”. Continua dizendo o que a Ef pode fazer gtidicando. Aqui, a Sf sugere sem impor.
Mas, por outro lado, também manipula quando redeie “Eu ndo quero interferir no teu
plano”, mas acaba por o fazer, embora sem sera®fevidente.

Acrescenta que se ela vai apresentar o video costivagdo e interacao oral, temos
o problema da interatividade que so0 ira durar 2o de conversa, pois 0s alunos sao fracos
e pouco participativos. Remata afirmando: E temassqgperar este problema® Sf mostra
claramente a sua preocupagédo em que a Ef consigpadsar os seus problemas.

A seguir, a Sf aconselha a Ef dizendo que quandalur®s tém pouco vocabulario
temos que fazer um brainstorming, algo que os l@gdrar e explorar o vocabulario. Faz
varias sugestdes e lembra: “Mas isto tudo na mhteotivacdo”Novamente, a seguranca
nas respostas da Sf revela a sua experiéncialadaipedagogia, da didatica e da supervisao.

A Ef responde: “Ok, entdo mostrava as imagens(A)Sf responde que sim e refere
que as imagens podem ser usadas na motivacado @lgixanA Ef confessa que o que ela
pensou foi trabalhar o video, o “fait divers” pasaalunos escreverem, ou seja, praticarem a
escrita, pois escrevem pouco e finalmente a partepresentacéo, até por causa do tema da
sua teseA Ef tem consciéncia dos pontos fracos dos aluagsim como os dela.

A Sf sublinha que quanto ao video, se fosse elapadsava sem som e aproveitava

para fazer 5 minutos de interacdo ofaEf vai escrevendo no seu caderno as indicacdes da
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Sf. Mais uma vez, a Sf manipula, embora sem séordea evidentequando refere “se fosse
eu”.

A Ef confessa: “Mas eu estava a pensar(...) naceseiesestou a fazer entender(...) O
video para mim serve para testar a oralidade dowsil. A Sf responde: “Mas se voltas para
trds ndo vai dar( ...)” A Ef continua dizendo queswa ideia era mostrar o que é a
delinquéncia, pois acha que € mais facil. A Sf mug#ntdo, comegas com as imagens” ao
qual a Ef responde: “Mas estéas a dizer(.A)Ef mostra novamente que ainda depende muito
da opinido da Sf. Isso denota ainda inseguranita,da experiéncia.

A Sf explica que a Ef mostrava o PowerPoint conmagyens e no final apresentava
uma chuva de palavras e exemplifica. A Ef mossaaapreocupacédo ao dizer que nao sabe se
os alunos se vao lembrar das imagens e perguritédla &resento em suporte papel?”. A Sf
responde:“Nao(...), mas também podes apresentar gontsyapel(...)".

A Ef intervém dizendo: “Fazer tipo uma caixa, n&.s.) mas o que é que estavas a
pensar fazer? Ou tu queres que eu fagca uma tabela?outra vez, a Ef mostra claramente
que ainda depende muito da opinido da Sf. O vapberer”, denota que a Ef quer agradar a
Sf. Por um lado, ela tem ideias e quer aplicastess fica sempre dependente da opinido da
Sf.

A Sf responde que néo, que ndo era uma tabelanega uma chuva de palavras. A Ef
diz: “Ai é?” A Sf sugere que em vez de ser um esguerganizado, podia ser uma explosao
de palavras e depois uma sistematizacdo num esqgparaaos alunos perceberem. A Sf
interroga a Ef: “Nao sei se estas a perceber(...)qua a Ef responde: “Eu néo estou a
conseguir visualizar isto(...)” A Sf exemplifica e bas veem no computador as imagens
sobre a delinquéncia e a Ef vai explicando porguesaolheu. Ambas fazem as legendas para
cada imagem. A Ef vai dando sugestdes sobre asdageara as fotos no PowerPoint e a Sf
vai dando a suapinido. Relativamente ao relacionamento entre ambas, @llr@bem
conjunto, a entreajuda e a partilha sdo uma camestan

A Ef confessa que o que ela queria é que os altrabalhassem as imagens. A Sf
sugere a Ef que no 2° momento da aula, ela po@éseaqar o video, uma situacao especifica
que até € parecida com o conto. A Ef da a suaapmia Sf diz: “Muito bem! Se fosse eu
trabalhava o conto através do video. Podes fazezxamticio com as semelhancgas do video
com o conto. Ou fazes exercicios de escolha malltpl associadasMais uma vez, a Sf
manipula, embora sem ser de forma evidequendo refere “se fosse e#lconselha a Ef a

variar as perguntas na ficha de trabalho.
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A Ef pergunta a Sf: “E como faria as perguntas gesociacdo?” e a Sf exemplifica,
dando sugestdes. A Ef responde: “Ok”. A Sf contidizrendo a Ef: “Trabalhas o conto e o
video. E chega! Com as expressodes ja se lembranmdgens”. A Ef responde: “Sim, sim.
Eu vejo como é que se pode fazér'tf vai tomando notas no seu caderno.

A Sf explica: “Vé se percebes: com as imagens tearioteracdo oral. Sendo assim, ja
alteramos a estrutura do teu plano de aula. O J&edo fica no inicio da aula”. A Ef diz:
“Ok, mas deixa-me soO falar da parte final. Pendaxar algo ligado a minha tese”. A Ef
refere que pensou numa situacéo e exemplifica. diz<Sjue sim e que assim os alunos fariam
a dramatizacdo. A Ef ressalva que desta vez natagyuee os alunos escrevessem o dialogo.
Ela refere que dava-lhes 2 minutos e exemplific&fAliz: “Sim, sim, essa ideia é boa. A
partir dessa noticia, vao pensarma entrevista que vao fazef.Sf reforco positivo que é
bom para a confianca da Ef.

A Sf recomenda a Ef que ela tem de relembrarwmalque ndo precisam de escrever e
que se fosse ela dava-lhes 5 minutos para prepamdialogo.

A Ef responde que sim e a Sf interrompe a Ef dimefiDesculpa interromper, nao te
esquecas que tens que dar bem a indicacdo: vooé€maque escrever, vao sO improvar
oralmente”. A Ef pergunta a Sf o que ela acha dedainutos para fazer o “fait divers” e
nao ir a cada grupo verificar a correcAd=f depende muito da opiniao da AfSf responde:
“Exatamente. Acho que esté beriybvamente o refor¢o positivo.

A seguir a Ef diz que fez um levantamento das aswda delinquéncia juvenil e
exemplifica. A Sf ressalva que na planificacdo dia @ Ef ainda ndo apresentou algo para
aplicar essas ideias ao qual a Ef admite: “Pois matha escolhido frases para os alunos
comentarem”. Depois ela |é as frases e diz qudasam ideias que lhe foram surgindo.

A Sf interroga a Ef: “E que tal comecarmos a omgna aula por escritdlao sei se
seguiste a minha ideia: as imagens, as legendadim @& sistematizacdoA Sf utiliza muito
0s verbos na 22 pessoa do plural, exemplo “comesno que denota um trabalho
colaborativo, que estdo ambas a trabalhar parassmmebijetivo.

A Ef explica que inicialmente tinha pensado noastdo que houve ha anos e
exemplifica. A Sf sublinha que acha que a Ef ja tenito material para dar uma boa aula. A
seguir pergunta a Ef se esta aula ndo vai ter umie@do gramatical. A Ef responde que néo,
embora aqui a ideia era de dar a passiva, ou Gépasnposé” ou o imperfeito. A Sf remata:
“Pronto, agora € organizar estas ideias todasQtaminutos”. A Ef continua e pergunta a Sf:

“Néao sei(.... ), 0 que € que propdes?’Muito dependente da opiniao da AfSf sugere que
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comecgava com o esquema das imagens e pergunta@uEfvai fazer com as legendas, se vai
usar o suporte papel ou o PowerPoint e olha p&fa a

Depois de um breve siléncio por parte da Ef, estponde: “Eu acho que se fizer
nos dois suportes (...)". A Sf intervém, dandoade2 exemplificando. Acrescenta que esta a
imaginar tudo no PowerPoinkqui deu-me a nitida sensacao de que a Sf nacedsuotpara
a Ef pensarA Ef diz que tudo no PowerPoint actiidicil ao qual a Sf afirma: “N&o. Tu tens
as imagens e tens o outro documento. Minimizas unogras o outro. Neste os alunos vao
ter acesso a palavras e vao encaixa-las nas infageis exemplifica esta situacao no seu
caderno, fazendo a esquematizacao e a Ef obsenamente para o caderno da Sf e para ela
ao mesmo tempd Ef responde: “Ok. Mas aqui a minha questdo n&@ssa. Eu vou-lhes
fazer perguntas (...)” A Ef mostra as imagens no adgagor a Sf e diz o que pensava fazer.
Depois admite: “Mas aqui temos 0 mesmo problema( A Ef tem iniciativa.A Sf faz uma
sugestao dizendo que os alunos veem essas imagemma@izam-nas e que depois a Ef pode
minimizar o PowerPoint que tem as imagens. A Slhirslid que isso ndo € algo automatico e
sublinha “N&o sei se estas a perceber(...) Eu n&odar suporte papel, faria tudo em suporte
eletronico com letras atrativas que causam impabiais uma vez, a Sf manipula, embora
sem ser de forma evidentgjando refere “eu néo fariaA Ef responde que sim e aponta no
seu caderno estas ideias.

A Sf continua fazendo sugestdes, dizendo que gamida uma das imagens a Ef
pode fazer as perguntas necessarias para quenos @kercebam o que se passa na imagem e
assim sucessivamente. Depois sugere ainda que@dEfapresentar legendas para os alunos
associarem a respetiva imagem. Conclui dizendcetpugoria tudo tipo palavras-cruzadas e
nao tudo certinhoviais uma vez, a Sf manipula, embora sem ser deaf@videntequando
refere “eu poria”.

A Ef responde Ok e pergunta a Ef se pode por @abwdéario que tem neaderno.
Novamente, a Ef muito dependente da opinido d® Sérbo posso, denoisso mesmo.

A Sf responde que sim. A Ef vai sugerindo as palRyara cada imagem e a Sf vai
respondendo que sim, que pode pbr essas imagemsjoe olhando com atencao para a Ef.
A Ef sublinha que as palavras sdo todas assoc@da&tinquéncia juvenil e pergunta a Sf:
“Ponho todas?”Novamente muito dependente da opinido da Sf. Qusedrata de tomadas
de deciséo, parece que a Ef prefere que a Sf taaeiséo por si.

A Sf responde que sim. A Ef confessa: “Mas deposeguir tenho que explicar a

delinquéncia juvenil(..)”. A Sf sugere que, nad®ta, a Ef pode pedir aos alunos que facam
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a legenda das imagens e exemplifica. A Sf intereo@d “Estas a ver? Tu tens que andar a
misturar isto” e exemplifica mostrando as imageassomputador. Continua dizendo que a
interacdo oral em que os alunos participam colacars 15 minutos e diz: “Mas é como eu te
digo(...) tens de fazer bem a gestdo do tempo”. Alige@y Sf em jeito de remate, refere: “Na
12 parte temos as imagens e a interagao e nat@agaos a legendagem das imagéAssf

e a Ef vao escrevendo nos seus respetivos cad&rnstafirma que tudo isto torna a aula
mais dinamica, que os alunos estdo mais atentas echa que € possivel fazer tudo em
suporte eletronico, do que em papel. Refere gdgoarle da aula esta feita e que se bem feita
da 15 minutos. A Sf recomenda a Ef que se ndoedgpd, ela tem de ir gerindo o tempo nas
outras atividades (partes). Continua dizendo gpeidex Ef pode fazer a relacdo com o video
e da sugestbes exemplificando. A Sf refere quessefela passaria o video até a 12 parte.
Mais uma vez, a Sf manipula, embora sem ser deafexndentequando refere “se fosse eu”.

A Ef pergunta a Sf: “Entdo, posso fazer a intevagéal sem aquelas perguntas?”.
Novamente, o verbo poder, como que a pedir permiasaf. A Sf responde que sim. A Ef
pergunta novamente a Sf: “Entdo deixo passar cov2deezes ou 3?”. A Sf responde que
pode passar 2, mas que a pedagogia diz que tem miessar 3 vezes: uma para ouvir, outra
para fazer o exercicio e outra para confirma&f mostra aqui novamente a sua experiéncia a
nivel da pedagogia e supervisao.

A Ef refere que né&o vai colocar as perguntas nemadicha de trabalho e a Sf diz que
como ela vai fazer as perguntas oralmente, poae fado na mesma ficha. A Sf alerta a Ef
para o facto de ela ter de fazer uma introducadraoficha e vai dando sugestoes,
exemplificandoA Ef vai apontando no caderno e acenando afirnmatveie com a cabeca.

A Ef diz que ela vai relacionar isso com o contasrduas vezes e a Sf diz que sim, mas
que a partir dai os alunos fazem a comparacao.sigdre que a Ef pode fazer o paralelismo
com o conto. A Ef responde que sim, que era issoed@ estava a pensar fazer. A Sf da
sugestdes do que a Ef pode fazer depois e ternmdeadb: “E acabou a aula! Agora vé se
concordas!"Nota-se que a intervencao da Sf ao longo do seimidate aconselhar, ajudar e
nao impor as suas ideias. No entanto, fica a giggaacaba por manipular, embora sem ser de
forma evidente. Entre ambas, nota-se uma atitudgbdgura e de compreensao para ouvir
opinides, ideias, onde o dialogo, a entreajudaartiiha sdo uma constante.

A Ef responde que sim, que basicamente s&o wslaales que ela tinha pensado.
Acrescenta que agora tem de ver como vai encaigaexeicio das causas e consequéncias. A

Sf afirma também que ndo sabe bem se a Ef vaerigrd de o fazer. A seguir faz sugestdes,
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dizendo que a Ef pode fazer um slide com as caesesnsequéncias. Ressalva que o
problema sera os alunos nao terem tempo para cefazé\ Ef intervém dizendo que vai
corrigir essa parte no PowerPoint. A Sf di&h, ok. Desculpa. Entdo 30 minutos para esta
parte”. Ambas veem no computador a ficha de trabalho. A&tra que a ndo é autoritaria
como supervisora, muito pelo contrario.

A Sf conclui dizendo: “Pronto, isto seria a 22 h@#ha, eu acho que tens material
para uma boa aula. Nao sei até que ponto o slitleasocausas e consequéncias vai dar(...)".
A Ef diz: “Vamos experimentar para ver. Isto tamb&feito de experiéncias. Até vai ser bom
para testar a simulacdo e a improvisacédo dos glunas vez que estes ndo tém a nocéo das
mesmas”A Ef demonstra ser ativa e aberta, ndo tem receitohar iniciativas, mostrar o
seu ponto de vista, de discutir ideias ou partilnbormacao, apesar de estar ainda muito
dependente da opinido da Sf. Nao tem receio deopmpule se lancar na discusséo. Posso
dizer que esta Ef é ousada e assertiva.

A Sf remata dizendo: “Entéo a 42 atividade sergo de role”.

De seguida passam para a organizacdo do Enconproféssores de francés, que a Ef
esta a organizar na escola, no sentido de dinarwzanlas de francés lingua estrangeira. A Sf
pergunta a Ef como estad a decorrer a organizagémlgra-lhe que precisa de arranjar um
técnico de informética, no caso do equipamentaoGeien falhar. A Ef finaliza dizendo que
ird tratar dos ultimos pormenorégovamente, € interessante verificar que a Ef secppa
com a sua interacdo com o resto da escola, quan s#unos ou professores. A participacao
em atividades extracurriculares exemplifica conpapel do professor na escola ndo se limita
a lecionacao, é antes uma profisséo cujo trabatlaal@ vez mais intenso.

A reunido terminou pelas 13h45.

Neste seminario, a construgcdo do conhecimentoité & partir das propostas de
estratégias/metodologias e materiais de aula \adesl| pela Ef do seu plano de aula e pela
andlise e discusséo conjunta da Sf e da Ef de mag@sta para apontar solu¢des possiveis
para a melhoria da pratica pedagdgica.

Nesta discussao do plano de aula da Ef notouasancénte um clima de colaboracéo e
confianca entre a Sf e a.Edra, se é necessario um espirito aberto para havdarabalho
colaborativo, a interacdo da Sf com a Ef parecteteténcia a evoluir a partir da partilha e da
construcdo conjunta do trabalho. Neste ambienteabalho é importante que todos os atores
se sintam a vontade e tanto a Sf como a Ef, pastog e pela postura dinamica, tornam o

seminario num conjunto de relagbes mais interativasece haver ja uma certa cumplicidade
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construida ao longo dos meses. A interacao é dafilmule parte a parte e a bilateralidade é
algo que parece estar presente nesta relacdodssergd. Ou seja, uma estimula a outra e vice-
versa e é essa interacdo que faz evoluir uma celegérpessoal e colaborativa. Nesta
perspetiva, poder-se-a afirmar que existe um tnabablaborativo entre ambas, pois segundo
Boavida e Ponte: “ (...) a utilizacdo do termo colalgéo é adequada nos casos em que 0s
diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ména relagdo hierarquica, mas numa
base de igualdade de modo a haver ajuda mutua tengirean objectivos que a todos
beneficiem” (2002, p.3).
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ANEXO 4

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo IV

Dia 27 de fevereiro de 2013
Hora: 12h00

Local: Gabinete de francés

Participantes Supervisora, estagiaria e observadora
Assuntos Comentério da aula assistida de 26 de feverei® gaaliacio
Duracéo 1h45

Caodigo das observacgbes

Supervisora de francés — Sf
Estagiaria de francés - Ef
Registo das observagfes dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

12h - Como combinado, voltei a escola para fazés otservacdes. Entramos na sala. Todos
mantém as suas posicoes relativamente a sesséiorante Sf e a Ef sentam-se frente a
frente, a Ef ao lado do computador e eu fico ao GalEf.

A Sf iniciou a reunido dizendo que hoje o assurtd ® comentario da aula assistida
de 26 de fevereiro da ERA Sf e a Ef escrevem nos seus respetivos cadeEwsevel
novamente as duas grelhas (anexo X) para me quiahservacao. A Ef comeca a fazer o
seu comentario/auto-avaliagdo sobre a sua aulatidasidizendo para além de nao ter
cumprido o plano de aula, esta aula ficou tambéntonaguém das suas expetativaskEf

coloca em cima da secretaria as varias fichasalaltro que apresentou na sua aula e ao
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mesmo tempo vai explicando cada atividade e refermque correu mal e menos mal. A Sf
olha atentamente e vai tirando apontamentos ncaerno. Neste seminario, a Ef ndo ligou
o computador do gabinete.

A Ef explica que os alunos aderiram e participarari? atividade, mas acha que esta
acabou por ficar muito maguda/pesada, pois degomasbtrar a 12 imagem, a 22, a 32 e assim
sucessivamente deu-lhe a sensacdo que os alurfagigén um “frete” ao responderem.
Pequena pausa, porque ambas escrevem nos respeiilaraos. Os apontamentos feitos em
suporte papel em seminario que constituem, no furaociclo da supervisdo, s&o
fundamentais. Os apontamentos da Sf e da Ef paremebem sistematizados e organizados.

Acrescenta que tentou investir mais nesta atividadecausa da interatividade e por
isso demorou muito mais tempo do que o previst@f tem consciéncia das suas falhas/
pontos fracos e tenta ultrapassa-los.

Continua dizendo que a atividade seguinte cons&tiamostrar uma imagelfe
aponta para a ficha de trabalho que esta em cirsaatatariag os alunos tinham de associar
as palavras a respetiva imagem. Refere que ex@iee@alunos algumas palavras que eles nao
perceberam e acha que neste caso eles conseguinagal 14", apesar de terem demorado
mais um pouco de tempo. Confessa que na sua gdadeala atividade n&o correu mal,
porque os alunos conseguiram identificar o vocatmul® Ef admite que até aqui a aula
correu mais ou menos bem.

A seguir a Ef menciona que a seguinte atividade guiceu tdo bem. Explica que nesta
atividade os alunos tinham de identificar palavrgadas ao tema e fazer um resurm.
aponta para a ficha de trabalho que esta em cinsaatataria)A Ef acha que esta atividade
nao correu tdo bem, pois os alunos tiveram difexidd e n&do puderam memorizar tudo.
Refere que durante a aula apercebeu-se que a&gstrablocada no plano de aula tornou-se
complicada/ndo era a melhor e por isso mudou-all@aReflection in action: a Ef ao refletir
no momento da acdo apercebeu-se que a estraté&gitinha colocado no plano de aula
tornou-se complicada e mudou-a com o objetivo déhanar a sua pratica pedagogica e
facilitar a compreensao por parte dos alunos. Cosfere Zeichner, “(...)na sala de aula
existe uma atmosfera acelerada e imprevisivel,uah @ professores tém que estar sempre a
tomar decisfes espontaneas” (1993, p.19). Novobé&ansustenta que, “as situacdes que 0s
professores sdo obrigados a enfrentar (e a reyohmmesentam caracteristicas Unicas,

exigindo portanto respostas Unicas” (1992, p.16).
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A Sf intervém dizendo que, de facto, os conceitasnedificeis para os alunos. A Ef
retoma a palavra concordando com a Sf e diz queafgente os alunos nao tiveram muito
tempo para assimilarem o vocabulario. Resume dzeguné na sua opinido detetou 3 fatores
para que esta atividade/exercicio tenha falhade: dificuldade do vocabulario e os alunos
ndo terem tido tempo de assimila-lo; 2° as entradaBowerPoint; 3° muito da sua parte da
oralidade que nao correu beReflexdo sobre a acao (reflection on action): Adef refletir
sobre a acéo, identifica/reconhece os problemesiatoportunidade de ampliar um conjunto
de conhecimentos e percecdes, contribuindo paeu@prio desenvolvimento pessoal e
profissional.

A Ef interroga-se a si mesma: “O que é que eu j@der feito para os alunos terem
“chegado 1a"? Eu poderia ter feito de forma difée&nO questionamento e a dlvida é a
forma mais formativa para refletir sobre a acéo.

Confessa que na tentativa de “chegar |a” mudouratégia durante a aula: decidiu
escrever no quadro as palavras, mas mesmo assinad@fue nao eram muito faceis. Apesar
de tudo, refere que os alunos foram chegando adisaglo por associacdo. Explica que, no
geral, eles tiveram claras dificuldades em fazem@scicios.

Depois, a Ef sublinha que teve de fazer uma naesaghfio na atividade seguinte. (e
aponta para a ficha de trabalho que esta em cirsaatatéria). Diz que logo a seguir ndo fez
a parte das consequéncias, pois pensou “bem, sesdliwveram dificuldades na outra parte,
vou eliminar as consequéncias e coloca-las nd’fiGainfessa que depois acabou por néo ter
tempo para dar as consequéncias no final da @ef&éction in action: Aqui novamente a Ef
ao refletir no momento da acéo apercebeu-se gaaégia que tinha colocado no plano de
aula ndo iria funcionar e alterou-a durante a aula.

A Ef continua dizendo que a outra atividade foiisionamento do video. Confessa
que aqui ela ficou um pouco atrapalhada, porquaur®s estavam monétonos e sonolentos e
achou que eles estavam com dificuldades em peroelddeo. A Ef menciona que o passou 3
vezes e ao fim da 22 vez corrigiu o exercicio lieB@ que no final os alunos ainda fizeram
erros e apercebeu-se que ndo houve nenhum alurtovgsse todas as perguntas corretas. A
Ef diz que notou que os alunos tiveram menos ddades no exercicio 2.

Continua afirmando que a seguir ao exercicio augjittla deu uma folha aos alunos
para fazerem a ligacdo ao confe.aponta para a ficha de trabalho que esta em dana
secretariaA Ef explica que leu as frases e que depois deusttas tempo para fazerem esse

exercicio. Ela admite que apercebeu-se que eleterdin exaustivamente o conto, porque a

211



esta altura do campeonato ela pensou que elesgema® responder sem verem 0 conto.
Acrescenta que os alunos demoraram muito temppea ifgs0 e quando passou pelos grupos
apercebeu-se que eles nao tinham assimilado o.¢osflection in action

A segquir refere que o exercicio 5 era dificil e qwba que os alunos precisavam de
mais tempo para o fazer. Acrescenta que pensa gxgliaacdo do “fait divers” nao foi bem
feita, pois ja estava na parte final da a(#aaponta para a ficha de trabalho que esta em cima
da secretarial Ef diz que acha que os alunos “chegaram la”, coagessa que o que falhou
aqui foi o facto de os alunos ndo conseguirem percguais eram 0s elementos estruturantes
do “fait-divers”. (“qui, quoi, ou, quando, comment”

Explica que depois o que os alunos tinham de fzepegar nessa situacao do conto e
fazer um “fait-divers”. Acrescenta que ela acompanh redacdo do texto e que achou que
eles ndo estavam a seguir os tais elementos déuestdo “fait divers”. Acrescenta ainda que
dividiu os alunos em 2 grupos e que um dos grupdigiu o texto noutro registo. A Ef refere
gue achou que as duas linhas que eles escrevetavarasbem, s6 que o problema foi que
escreveram o texto ndo como “fait divers”, mas ceoesumo. Ela reforca a ideia de que os
alunos “chegaram la” mas de outra forma. Conclue @uaula ficou por aqui, porque
entretanto tocou.

A Ef explica que, relativamente a erros de planaule, ela apercebeu-se de alguns
erros nas fichas de trabalho antes de dar a a@a,como ja tinha feito a impressdo das
mesmas, ja ndo dava para mudar. Conclui dizend&rigtina (home da supervisora) da-me
a oportunidade de concluir as duas ultimas atiddada proxima aula’Como vimos
anteriormente, trata sempre a supervisora por dtupelo seu nome préprio, 0 que podera
revelar que ndo ha uma diferenciacdo de estatupmder entre ela e a supervisora.
Relativamente aos seminarios anteriores, aqui @pkdfsenta reflexdes que foram sobretudo
feitas durante a sua aula - reflexdo na acéao.d#itifitca com clareza e precisdo os problemas
gue decorreram durante a sua aula.

A seguir a Sf toma a palavra explicando que o dueuwer é que os alunos assimilem
a matéria e que de facto eles nédo a assimilataB¥. desta vez nao se encontra munida de
uma grelha, somente dos seus apontamentos feitwadeono. A Sf da o séeedbaclda aula
assistida tendo em conta varias notas escritascaderno e anotacoes feitas.

Aconselha a Ef, tendo em conta que sédo alunos dficuldades, a repetir e ver o
vocabulario. Acrescenta que quando a Ef disse Hema a aula, que o podia ter feito de

forma diferente, referindo que ela bloqueou nessmemto e por isso a estratégia néo foi a
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mais correta. A Sf acrescenta ainda que nota dtfeamnda tem muita dificuldade na gestao
da aula, dizendo: “Nés (supervisoras) estamos pana dar sugestdestiostra claramente
gue € uma supervisora mais proxima do estilo coddivo, apesar de ser também diretivo.

A Sf continua afirmando que, relativamente a prag@s dos materiais, fez umas
sugestdes a Ef no PowerPoint e algumas delas réio ficatadas) Sf mostra as imagens a
Ef. A Ef interrompe dizendo: “Eu nao vi, a sério”. Depa Sf diz que a Ef corrigiu outra
situacdo, mas que nao foram corrigidas algumaacgias no PowerPoint. A Sf sublinha que
ainda continuam a acontecer erros linguisticos ee aurigiu algumas, mas que a Ef ndo
reparou. Acrescenta que nao houve o cuidado pte darEf de verificar todos os materiais
para ver se estava tudo em ordem. Admite: “Isto eoua ser muito picuinhas(...)O
discurso da Sf revela que € uma supervisora an@valreensiva e flexivel.

Aconselha a Ef a ir ao pormenor/detalhes ao varife material, pois ela ja se
encontra no nivel bom. A Sf reforca a ideia de quenportante que se seja perfeito nos
materiais.

A seguir, a Sf diz que de resto esta tudo em ordRasesalva, no entanto, que quanto a
formatacéo, pediu a Ef para formatar uma tabelal@car um audio-visual numa ficha, mas
gue isso nao foi feito. A Ef interrompe dizendoili@ eusinceramente ndo percebi mesmo o
gue querias e por isso ndo alteréifuitas das intervencoes da Ef ndo sdo somente para
concordar/corrobar as da Sf, o que me parece gsense livre e muito a vontade em expor as
suas ideias e pontos de vista e simultaneamenteasasriticas que possam surgir com essa
postura.

A Sf explica que a introdugdo nao foi a melhorxeneplifica. Alerta a Ef que né&o
convém ter textos sem autor e sem a fonte. A Sadif: “Outro pormenor, a meio da aula
achaste que os alunos nao estavam a ouvir benteebiascar as colunas do P@tonselha a
Ef a preparar e verificar todos os equipamentossadé aula comecar, pois isso quebra o
ritmo da aula. A Sf salienta que a Ef estava sddesse que tudo isso a prejudicou.
Recomenda a Ef a fazer um resumo da aula passaqapxima aula, para que os alunos
possam entender.

A seguir a Sf explica que, quanto a execucdo da, &aduve uma melhoria na
interacdo e que a Ef ja coloca mais perguntas laossaNota-se aqui claramente o reforco

positivo, que é necessario para a confianca da Ef.
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Explica ainda que os alunos cansaram-se da aulgugmao perceberam o video.
Admite, no entanto, que houve um esfor¢co por patEf para melhoraNovamente, nota-se
aqui o reforcgo positivo.

Aconselha a Ef a mudar as estratégias, quando vguo®ses alunos nao percebem. A
Sf sublinha que a Ef sentiu dificuldades, porquangoe mudou estratégia, esta ndo foi a
melhor. A Sf faz varias sugestdes do que ela paderifeito.A Ef vai tirando apontamentos
no seu caderno. A medida que a Sf fala, a Ef vemaudo afirmativamente e corrobora as
suas opinides, dando ela prépria exemplos daquécsg estao a referir.

Depois, a Sf explica que a Ef fez uma transicactoméipida para a outra atividade,
porque ela ainda continua muito agarrada ao pReftere que se a Ef tivesse feito da forma
como a Sf explicou, a Ef ganhava aqui muito tengmtinua dizendo que esse momento da
aula foi apressado e por isso 0s alunos ndo aasamila matéria. Explica que a Ef tem que
fazer perguntas a todos os alunos, mas que serggtagspondem, ela tem de passar para
outro aluno. Explica ainda que essa situagéo fazgque haja quebras de ritmo da aula e que
nas aulas ndo pode haver quebras de ritmo. A Sineabque ela ndo teria optado pela
estratégia que a Ef optou. Acrescenta que houvesuiioagdo em que a Ef desligou o projetor
e que isso fé-la perder muito tempo, quebrandtnmmrda aula. Acrescenta ainda que quando
a Ef relacionou o video com o conto, ndo haviaswdade de uma aluna ter lido. Afirma que
guando a Ef se apercebeu que os alunos ndo peawelmerconto, devia ter mudado de
estratégia e exemplifica.

A seguir a Sf explica que o problema da Ef é adgedb tempo e que por isso houve
muito tempo perdido na aula. A Sf refere que adcefegparar que os alunos nao perceberam o
conto ligou o computador e essa situacao de ligskgar perturba a aula e o dinamismo. A
Ef interrompe dizendo: “Achei que eles ndo sabiatordo(...)". A Ef tenta justificar-se.

A Sf da sugestbes de novas estratégias e diziv&sses feito a atividade com todos
0s alunos ao mesmo tempo e ndo em grupo, tinhaa@onelhor. Aqui a transicdo para o
“fait divers” dificultou na gestao do tempo, podtas variado de estratégia em vez de andar
de grupo em grupo. Assim perdeste muito tempoaidgades foram feitas de forma muito
rapida”. A Sf aconselha a Ef, no caso de nédo setgpo, a sermos nos a ler e ndo pedir a um
aluno para o fazer, porque estes leem mal e perdeito tempo. Depois, explica que os
alunos deveriam ter tido mais tempo para realizexescicio. A Sf afirma que os alunos nao
se aperceberam que para o “fait divers” & necestros elementos da estrutura “qui, quoi,

ou, quando, comment” e por isso fizeram os ex@giatuitivamente. A Sf exemplifica como
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a Ef deveria ter feito e sublinha que aqui mais ueraos alunos perderam tempo. Sugere que
se a Ef tivesse poupado tempo antes, ela ndodorhacado a ultima atividade as 18h20. Por
fim, aconselha a Ef a concluir esta aula na proxemdéa, de modo a consolidar as
aprendizagens\ Sf ndo € uma figura autoritaria, apesar do stids enquanto supervisora.
Tenta responsabilizar a Ef e apontar caminhos oo goofissional ou fazendo a Ef pensar
noutras alternativas.

A Sf conclui o seu comentario sublinhando que B¢ vesse optado pela estratégia
de grupo, a aula era mais dinamica e nao haviadgemmrtos, porque quando colocamos
alunos com dificuldades em grupos, ndo resultajdiim de remate a Sf pergunta a Ef: “Nao
sei se aceitas, concordas (..)". A Ef respondesgue que tem consciéncia dos seus erros”.
Comparativamente ao seminario anterior, a esteatfgiSf € a mesma. Pergunta sempre a Ef
se esta concorda com o0 seu comentario. Isso degneta Sf é flexivel. Por outro lado, a
resposta da Ef denota que a Ef aceita bem asasrigitem consciéncia das suas falhas.

A Sf confessa que os problemas da Ef sdo a gestdendpo, o dinamismo e a
interacdo oral. Acrescenta que a Ef tem tendénegaasempre a mesma estratégia que € a de
cair no trabalho de grupo. Acrescenta ainda queestamos no nivel 5, temos que
avancar/alargarComparativamente ao seminario anterior, a Ef nawanmuito nas
estratégias e a Sf encoraja-a novamente a seimogadora, a arriscar mais.

Aconselha a Ef a ndo avancar para outra maténm, cemsolidar a matéria dada
anteriormente, sendo necessario apresentar maigssl A Sf diz: “Mas é como eu te disse,
0 que importa é que melhores (.)Yota-se aqui novamente o reforco positivo. O dszua
Sf revela que € uma supervisora assertiva e amavel.

Continua sublinhando, que na interacdo a Ef eshan que ela ndo pode permitir
tempos mortos na aula, que tem de ser mais dind@rgear o tempo de modo a gerir também
todas as atividades. A Sf alerta a Ef para o fdetter de chamar todos os alunos, pois todos
eles devem participar. Ressalva, no entanto, gg® ngio significa que eles tenham de
participar todos na mesma atividade. Aconselha @agfroxima aula a comecar pelo resumo
dos conceitos dados e a fazer a improvisacdo. Suger deve ser a Ef a resumir as ideias de
modo a que os alunos se lembrem da matéria. Atériviem dizendo que acha que ela poderia
dar um esquem@ Ef mostra o esquema a Sf que esta em cima da)eexemplificaA Ef
mostra novamente que € uma pessoa com ideiastiveci A Sf diz que ndo, que assim

a Ef esta a perder tempo e sugere como podera fagadinha que se fosse ela, ndo faria essa
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atividade em grupoAqui a Sf manipula quando refere “se fosse eu”, @alsem ser de
forma evidente.

A Sf reforca a ideia que o que importa é que osad consolidem o vocabulario e que
mesmo assim 45 minutos terdo de ser bem gerid&§.salienta que se fosse ela ndo perdia
tempo com as imagens, mas sim em que o0s alunamilassem o vocabulario. A Ef
responde: “Ok” e escreve no seu caderno.

A Sf remata dizendo que a Ef elabora materiais leogue as atividades séo dinamicas.
Contudo, ressalva que ela esta a cair no problent@nda da sua tese.

A Ef pergunta a Sf: “Mas, no geral, achas que ebEm?” ao qual a Sf responde: “Sim,
razoavel, bem(... )podias fazer melhor@jti nota-se a preocupacao da Ef com o seu
desempenho profissional e por outro lado, a Sfraje@ a ser melhor.

A reunido terminou pelas 13h45.

Neste seminério a Ef faz a autoavaliacdo da slaaaasistida e a seguir a Sf faz o seu
comentario. A construcdo do conhecimento € feparéir das reflexdes/autoavaliagdo da Ef
sobre a sua aula assistida e pela analise conyaadsi Sf para apontar solu¢cdes/melhorias
possiveis para a pratica pedagogica da Ef.

As reflexdes possibilitam a estagiaria justifiablgumas tomadas de decisdo assumidas
durante a sua agao educativa e a oportunidade pkaamm conjunto de conhecimentos e

percecdes, contribuindo para o seu préprio deseinvehto pessoal e profissional.
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ANEXO 5

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo V

Dia 24 de abril de 2013

Hora: 15h00

Local: Gabinete de francés

Participantes

Supervisora, estagiaria e observadora

Assuntos

Comentario da aula assistida de 23 de abril paatiagdo; discussao (
teste de avaliacdo que seréd elaborado pela Ef.

e}

Duracgéo

1h45

Caodigo das observacgbes

Supervisora de francés — Sf
Estagiaria de francés - Ef
Registo das observacfes dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

15h - Como combinado, voltei a escola para fazers nbservacdes. Por motivos

profissionais da Ef os seminarios passaram a skEstasEntramos na sala. Todos mantém as

suas posi¢oes relativamente a sessao anteriolf € a &f sentam-se frente a frente, a Ef ao

lado do computador e eu fico ao lado da Ef.

A Sf iniciou a reunido dizendo que hoje o assustd ® comentario da aula assistida

de 23 de abril da Ef. Depois, a Ef comeca a faze@uocomentario/auto-avaliacdo sobre a sua

aula dizendo que o tema da aula era sobre o m@diRecherche et avenirA Ef coloca em

cima da secretéaria a 12 ficha de trabalho que eqi@s na sua aula.
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De seguida, explica que a 12 atividade consistipreencher espacos numa ficha com
palavras relativas a sentimentos/emoc¢des e os aliemam de dizer qual o sentimento
presente em cada texto da fich&rescenta que a Cristifaome da supervisordinha-lhe
dito que deveria colocar uma caixa na ficha conayak relativas a sentimentos/emocdes
para facilitar a atividade aos alunos, mas confgasan&do seguiu o conselho da Sf, uma vez
gue queria que os alunos “chegassem la” por elgsips. Confessa ainda que achou que
seria facil se colocasse uma caixa com as respgisavras e assim teve a oportunidade de
“puxar” pelos alunosComo vimos anteriormente, trata sempre a supesvEa “tu” ou pelo
seu nome préprio, o que podera revelar que ndanfa&diferenciacdo de estatuto e poder
entre ela e a supervisorém disso, a Ef mostra que é uma pessoa com tiv@jajue segue
as suas ideias e néo acata sempre os conselhis da S

Continua dizendo que essa atividade era para garger 2 ou 3 grupos e depois
projetava a correcdo no quadro. A Ef admite, nardgnt que ela demorou mais tempo nessa
atividade do que o previsto (15 minutos) no sea@lde aula, pois na aula optou/preferiu ler
atentamente a ficha, uma vez que os alunos né&waesta perceber bem, e isso fez com que
perdesse mais tempo. Ressalva, no entanto, que &t os alunos “chegaram 1a”, pois
todas as palavras relativas aos sentimentos qakiiegs apontaram foram bem conseguidas.
Reflection in action: a Ef ao refletir no moment al;do apercebeu-se que a estratégia que
tinha colocado no plano de aula tornou-se compi@chudou-a com o objetivo de melhorar
a sua pratica pedagogica e facilitar a compreepséioparte dos alunos. No entanto, a
estratégia optada pela Ef ndo foi a melhor, umaguezum dos seus problemas € a gestao do
tempo, apesar de ter conseguido que os alunosdsbe 1a”.

A seguir a Ef explica que na 22 atividade os alumdsam de “pegar”’ nas palavras
relativas aos sentimentos e memoriza-las para slepiona-las numa espécie de jogo. A Ef
diz que essa atividade resultou bem, pois eraetifer Confessa que optou por esta atividade
devido a tematica da sua tese — artes draméticas.

A Ef continua referindo que a 32 atividade coraiatim “quiz”(A Ef coloca em cima
da secretaria a 3?2 ficha de trabalho que apresericua aulag confessa que isso quebrou
um pouco o ritmo da aula e a interacdo com os alna@ue basicamente ndo houve
discusséo, pois 0 tempo ja estava “apertado”.

Depois, a Ef afirma que a proxima atividade coissisb jogo “quem € quem(a Ef
coloca em cima da secretaria a 42 ficha de trabglieoapresentou na sua awajjue este

dividia-se em 2 partes. A Ef confessa que no indbsi@alunos ndo estavam a perceber muito
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bem o jogo e que por isso decidiu fazé-lo todosopire que ai os alunos comecaram a
completar a ficha de trabalho. Confessa ainda @pesar dos alunos terem demorado muito
tempo com esta atividade, o que ela pretendiasecampreensédo oral, a parte escrita e a
interacdo. Acrescenta que de uma maneira geral lwusosa perceberam, pois o que
preencheram estava beReflection in action: aqui novamente a Ef ao refled momento da
acao apercebeu-se que a estratégia que tinha doloogplano de aula tornou-se complicada
e mudou-a com o objetivo de melhorar a sua pratdagogica e facilitar a compreensao por
parte dos alunos. Aqui a nova estratégia optada pefuncionou, mas isso fez com que
perdesse novamente muito tempo.

A Ef concluiu dizendo que tentou fazer uma aulasnmotivadora com materiais
interessantes, mas confessa que o dia anteriamfodia muito complicado para ela. Em
suma, refere que optou na aula por demorar maigaeam cada atividade e que tanto ela
como a Sf sabem que a gestdo do tempo é um dopredlismas e que isso pode prejudica-
la. A Ef tem consciéncia das suas falhas/ pontos fradgsi, ao refletir sobre a acéo
(reflection on action): a Ef identificou/reconheasam clareza os problemas que tiveram a
ver sobretudo com as estratégias utilizadas pela &gestdo do tempo. Relativamente aos
semindrios anteriores, aqui a Ef apresenta reftegde foram sobretudo feitas durante a sua
aula - reflexdo na acdo. A estratégia da Ef € sempnesma: coloca em cima da mesa as
varias fichas de trabalho que apresentou na saacaab mesmo tempo que vai explicando
cada atividade, vai referindo o que correu mal @asemal. A Sf olha atentamente e vai
tirando apontamentos.

A seguir a Sf toma a palavra dizendo que de fastproblemas da Ef sdo a gestao do
tempo e diversificar um pouco as estratégias. peBfunta a Ef “Se calhar ndo te apercebes,
mas tu na aula qual o teu método de execucédo da"alIlEf responde: “Nao percebo (...) o
que queres dizer com método?”. A Sf responde: “Arimalu entras, escreves 0 sumario,
apresentas a aula e depois? Consegues identificara aestratégia?” A Ef responde
“Normalmente é grupo, correcdo (... ) A Sf interrongizendo: “E antes da estratégia da
correcdo?” A Ef responde: “Pois(...) ndo me aperadibso(...) A Sf interrompe dizendo:
“Estou a tentar fazer-te lembrar que tem de hawvea tase em que tens de evoluir”. A Ef
responde: “Pois, mas tens de me dizer, porque @saig...)".

A Sf continua explicando que depois a estratégiafdater a preocupacao de verificar
cada aluno no grupo e projetar a correcdo no quadreeja, a estratégia da aula &€ sempre a

mesma. A Sf aconselha a Ef no sentido de que ndenpus perder tempo com todos 0s

219



alunos e acrescenta: “Repara, eu nao estou adglieerer todos os alunos nao é correto. Tudo
isso esta certo, o facto de nos preocuparmos coos s alunos. Mas tu tens de te aperceber
desses momentos que sédo cansativos. Por acaso Sialsnos, imagina se fossem 30!".
Nota-se sempre o refor¢o positivo por parte da Sf.

A Sf aconselha ainda a Ef que quando ela se apemebum aluno tem uma duvida
numa atividade, para agarrar na davida desse al@xplicar para todos os alunos em frente
ao quadro e exemplifica dizendo: “Entao, e estblpma, mais alguém tem uma questdo?” A
Sf reforca a questdo sublinhando que quando arEfwa ndo tem tempo, para ela agarrar
nessa ideia e ndo no grupo. A Sf conclui dizendoiggp é o que esta a falhar a Ef: a gestéo
do tempo. Remata dizendo que a Ef perdeu muitodezom essa ficha e que esta tem sido a
estratégia que tem usado sempre. Aconselha a Ehdbz “Tu estas preocupada em dar
atencdo a todos os alunos, mas sabes que o teerpeob a gestdo do tempo. Se néo da,
mudas!”

A seguir a Sf continua com o0 seu comentario solandada EfA Sf desta vez nao se
encontra munida de uma grelha, somente dos sentaapentos feitos no caderno. A Sf da o
seufeedbackda aula assistida tendo em conta varias notagassoum caderno e anotacdes
feitas.

Refere que a Ef escreveu o sumario, explicou olwédao, mas que depois ela
mistura 2 coisas/estratégias dizendo: “Tu |éslaafie 0s alunos também. Estas a perder muito
tempo. Comecaste a ler a ficha e depois os alamobém leram. Nao ha muita coeréncia
nisso”. A Ef interrompe dizendo: “Mas na outra &ctp leram os alunos(...)".

A Sf continua referindo que como aspetos posithamsve um momento de interacéo,
que a Ef deu a indicagéo de tarefa e passou pelpsg No entanto, ressalva que a estratégia
€ sempre a mesma como referiu anteriormente. Aamescjue a Ef corrigiu as atividades no
quadro e que notou-se erros de concordancia nidamtal explicando que isgonormal, pois
a Ef ao dar anstrucéo atrapalha-selota-se sempre o cuidado da Sf de referir os aspeto
positivo que é necessério para a confianga da E#listurso da Sf revela que é uma
supervisora amavel, compreensiva e flexivel.

A segquir, a Sf refere que o jogo da mimica correm,bque ela formou 2 grupos e que
os alunos estavam curiosos. Contudo, afirma guedar&orou muito tempo nessa atividade e
que as 17h50 a Ef ja deveria estar na 22 partalldaRerece que uma das estratégias da

supervisora nas observacdes € apontar as horas.
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A Sf aconselha a Ef a partir do principio de quelasos ndo sabem nada. A Sf diz:
“Como podes ver é sempre a mesma estratégia. kpicas o vocabulario e pedes aos
alunos para lerem’A Ef vai apontando os conselhos e dicas da Sf n@agerno. A medida
que a Sf fala, a Ef vai acenando afirmativamente.

A Sf acrescenta que no final de tudo a Ef ndo fdiseussao do “quiz”. Acrescenta
ainda que as 18h15 a execucao da atividade dggoga muito tarde e que os alunos ai nédo
perceberam muito benNovamente a estratégia na observacado de apontaoras.A Ef
interrompe dizendo: “Eles viram a tabela e issollies confusdo” ao qual a Sf diz: “Os
alunos néo perceberam e devias ter explicado tasldases do jogo. Deverias ter poupado
tempo nas outras atividades e assim poderias tecluido esta atividade”. Continua
sublinhando que aos alunos temos de indicar sempmpo limite de cada atividade. A Sf
refere ainda que tudo isto é positivo (que os peufees tém de ajudar os alunos), mas
ressalva que temos de ver o que é prioritario. €xaf que na altura estava a ver se a Ef
mudava a estratégia na aula, mas que infelizmssenido se verificolNovamente o reforco
positivo: utiliza muito a palavra “positivo”.

A seguir a Sf da alguns conselhos a Ef dizendo egta ndo deve dar apoio
individualizado e que deve explicar para o grupiotpara ndo perder tempo. Quanto aos
materiais, a Sf refere que estavam muito bonsgupt a Ef: “Reparaste nas ilustracdes que
te mandei por mail devido a faixa etaria dos al@risjue depois no PowerPoint n&o tiraste o
boneco. Achaste que estava adequado? Penso quaasiao infantil para o nivel dos
alunos”. A Ef responde: “Confessgue nao tive tempo(...)"Aqui a Ef ndo seguiu o0s
conselhos da Sf por falta de tempo. O correio@iato também parece ser uma forma de um
trabalho colaborativo vantajoso/Util.

A Sf continua dizendo que de resto a aula estawvafba. Mais uma vez aconselha a
Ef que quando esta planeia a aula e quando vé &uéem tempo, deve mudar, nao ficar
presa ao plano de aula e tem de altera-lo. PerguBfa“Se tivesses 20 alunos como farias?”
ao qual a Ef responde: “Ai ndo faria dessa maneita@mparativamente aos seminarios
anteriores, a Ef ndo inova muito nas estratégiasS# encoraja-a novamente a ser mais
inovadora, a arriscar mais.

A Sf concluiu perguntando a Ef: “Concordas com twdque disse?” ao qual a Ef
responde: “Concordo com tudo, claraComparativamente aos seminarios anteriores, a

estratégia da Sf é a mesma. Pergunta sempre aeBfsseoncorda com o seu comentario. 1sso
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denota que a Sf é flexivel. Por outro lado, a refspda Ef denota que a Ef aceita bem as
criticas e tem consciéncia das suas falhas.

De seguida passam a discusséo do teste de avaljag&oestagiaria ira elaborar para
a turma que leciona. A Sf levanta-se e vai busaaatiiz para a elaboracédo do teste e vai
lendo e explicando a Ef os varios grupos que astamatriz (conteudos, objetivos; recursos,
estrutura do teste, critérios gerais de correcéota;des) para orientar a Ef e diz que pode
enviar-lhe isso por email.

A Sf explica a Ef que ela tem que decidir o quefaaer e alerta-a para o facto de o
teste ter de ir do mais facil para o mais difidilEf interrompe a Sf perguntando-lhe: “ E
quanto aos critérios de correcao?”. A Sf respotfeler exemplo, se os alunos derem erros de
gramatica sdo 40%, relativamente aos conteudos68%w. A Ef pergunta novamente:
“Alguma coisa que aconselhas na gramatica?” ao &j&lresponde que ela nos seus testes
arranja um texto onde aplica véarios tempos veaisemplificaA Ef mostra novamente que
€ uma pessoa com ideias, que tem iniciativa.

Depois a Sf pergunta a Ef : “Duvidas?” ao qual agsponde que néo.

A Sf conclui dizendo que no teste a Ef deve escaline texto dentro do tema em
guestao e que pode por frases verdadeiro ou fal&d.interrompe perguntando a Sf se pode
ser um exercicio do género citar do texto ao quaf eesponde: “Ir buscar no texto? Pode
ser(...)". A Ef responde: “"Sei I&(..,) colocar unrade para identificar ou sinébnimos(..)” A Sf
responde: “Sim ou exercicio de associacao(..)” détfunta a Sf: “Achas dificil?” ao qual a
Sf responde: “Acho que nao”.

A Ef diz: “E que eu ndo quero prejudica-los, porguaglés fiz um teste mais dificil e
os alunos baixaram a nota. Os exercicios ndo eiferais, mas o texto era mais complexo do
que 0 que a supervisora costuma dar”. A Sf diztgoéém nao quer textos faceis, pois os
alunos tém de avancar e lembra a Ef que o testeléesstar adequado para os 90 minutos. A
Ef responde: “Ok, agora quanto a grelha de corfZ¢do Sf responde: “Quanto a grelha de
correcdo podes utilizar uma grelha desta fofanaf levanta-se e vai buscar o seu dossier de
grelhas)ou fazes uma grelha manual”. A Sf refere que @ tégeito por niveis e exemplifica
como faz. A Ef interrompe a Sf dizendo: “Deixa-ndeperguntar-te uma coisa (...) no final do
teste tenho de colocar a cotagdo?” ao qual a $ébmeg: “Sim, no final do teste. No inicio
tens de por o cabecalho, o ano, mas se precisaresvo-te um teste”. A Ef responde:

“Obrigada, mas eu nao preciso”.
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A seguir a Sf levanta-se e vai buscar um teste fat si e continua a dizer o que a Ef
deve fazer. A Sf termina perguntando a Ef: “Duvitlago qual a Ef responde: “Nao, néo
tenho”.

A reunido terminou pelas 16h45.

Neste seminario as dindmicas de trabalho sdodédéra do seminario anterior. A Ef faz
a autoavaliacdo da sua aula assistida e a se@iifa@ 0 seu comentario. A construcédo do
conhecimento é feita a partir das reflexdes/aut@mpé da Ef sobre a sua aula assistida e
pela andlise comparativa da Sf para apontar sdadlmp@éhorias possiveis para a pratica

pedagogica da Ef.
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ANEXO 6

REGISTO DAS OBSERVACOES DOS SEMINARIOS DE FRANCES

Notas de campo VI

Dia 8 de maio de 2013

Hora: 15h00

Local: Gabinete de francés

Participantes

Supervisora, estagiaria e observadora

Assuntos

Discusséo do plano de aula de 14 de maio

Duracéo

1h45

Caodigo das observacgbes

Supervisora de francés — Sf

Estagiaria de francés - Ef

Registo das observagfes dos seminarios — a preto

Comentarios/analise e interpretacao da observadoraxo

15h - Voltei a escola para fazer as ultimas obgées Entrdmos na sala. Todos mantém as

suas posicoes relativamente a sesséo anteriof e a Bf sentam-se frente a frente, a Ef ao

lado do computador e eu fico ao lado da Ef.

A Sfiniciou a reunido dizendo que hoje o assuata a discussdo do plano de aula de
14 de maio da Ef.

A seguir a Ef comeca por dizer que esta com umegpaoblema relativamente a aula
e que procurou um tépico, mas que ainda ndo saheolgue vai fazer. Acrescenta que nao
vai fazer nada ligado a mimica e que também néo faaer “jeu de réle”, porque ja usou

estas estratégias nas ultimas aulas. Acrescerda gire se fizesse o “jeu de role” desta vez
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faria de modo diferente, ou seja, antes ela datuacdo aos alunos e eles fizeram por si e
agora seria direcionado.

Depois a Ef confessa que ndo consegue encontrabpioo diferente e que o tema
sobre inventores e invengdes esta mais que b&aidessa ainda que néo era isso que queria
“pegar”, nem fazer analise de texto e que o préofgina ndo “puxa”’. Refere entdo que
lembrou-se de fazer uma coisa diferente e que“parar”’ a interacao e a escrita dos alunos
estava a pensar em usar cartdes e depois elesanamsnalgo. A Ef admite, no entanto, que
tem receio que os alunos ndo estejam recetivosgueaacha essa ideia interessante.

A Sf interrompe dizendo: “Sim, é complicado parartas interessante. Tu podes (...)
la estd, mas essa ideia é diferente, gira, masteraism trabalhdo a fazer imagens e textos
para todos os alunos e ndo sei se isso vai sdivp@si)”. A Ef intervém dizendo que podia
colocar tudo no quadro e exemplifica. A Sf diz.zSidavas-lhes a historia toda no quadro e
eles escolhiam e mexiam o puzzle(...)” A Ef diz: “sipunha véarios conectores no quadro
para os alunos ligarem (...)” A Sf interrompe doen “Sim, como tarefa final era
interessante. Mas s6 como tarefa fin&l'Sf usa muito o verbo “poder” e néo “dever”.

A Ef continua dizendo que fez uma pesquisa sobreenuuligados a ciéncia. Afirma
que o que tinha pensado era com uma mapa da Fraostear aos alunos cidades como Paris
e Bordéus que tém varios museus e gue depois dasatn pequeno texto e eles tinham de
procurar o respetivo museu. Ela sublinha que asshm a perspetiva cultural e o dominio da
lingua, além de que os alunos assim nao tinhameguwerrido e tinham de fazer exercicios.
Acrescenta que pensou em “pegar” em 4 ou 5 teAt&s$.interrompe dizendo: “Mas a partida
tens de dar-lhes o material, pois cada texto tertedalgo de compreensao para depois a
transmitirem”. A Ef responde: “Sim, sim”. A Sf camia dizendo: “Entdo, os alunos leem o
texto, preenchem (...) seria um documento com vdeioss, civilizacdo e cultura e a partir
dai eles faziam a interacdo oral com a correcaparéir dai, proximo passo, tarefa?” A Ef
responde: “Pois, eu néo sei (... ) Mas achas berfi'is&d=f dependente da opinido da Sf.

A Sf diz: “Entdo, vamos arranjar, por exemplo, eesps sobre ciéncia. Se formos ao
Google vai-nos aparecer muita coisa sobre “Sciehd@chnologie” e o Site da Tv5 também
tem coisas interessante’s.Sf utiliza muito os verbos na 22 pessoa do plyyatl exemplo
“vamos; formos”, o que denota um trabalho colalmratjue estdo ambas a trabalhar para o
mesmo objetivo. Como defendem Alarcéo e Tavarasarfdo o trabalho é de colaboracéo,

dificilmente havera lugar, ... para expressbes do tipo fazer o seu planoyocé nao
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conseguiu prever...”; gocédara lugar amosporque ambos se debrucaram sobre o assunto e
se comprometeram na tentativa da sua solucao” (2083).

A Ef responde que ndo consegue encontrar la ngde até foi ao Site referido pela
Sf. A Sf explica que ha muita coisa que se poderfaam esse tema e sublinha que tem de
haver uma parte da motivag@oSf escreve no seu caderno.

A Sf explica ainda que a ideia que a Ef deu é estante. Ressalva, no entanto, que
depois disso tem de haver outra coisa. A Ef peegansf:. “Qual a tua opiniao? Ponho 47?
Posso perguntar aos alunos que museus existem guog&pfazer o paralelo (...)” A sf
responde: “Sim, tens de fazer o paralelo. Entémpducdo fazias referéncia as visitas de
estudo que fizemos, locais, isto tudo ilustradarccl Depois fazias (...)" A Ef interrompe
dizendo: “Mas o que achas? Devo ilustrdi®vamente a Ef muito dependente da opinidao da
Sf. Quando se trata de tomadas de deciséo, panece gf prefere que a Sf tome a deciséo
por si.

A Sf responde: “Tudo tem de ser ilustrado, o qfieree 0 que se trata. As imagens da
visita de estudo que fizeram, tudo em francés. gterao vocabulario, pois os alunos sao
lentos. A seguir fazer referéncia a realidade faaco que conhecem”. A Ef responde: “Pois,
0 objetivo era mesmo esse”. A Sf pergunta a EfisVaostrar o qué?” ao qual a Ef responde:
“Umas 4 ou 5 imagens”. A Sf explica que para catia dessas imagens a Ef tem de fazer
questbes curtas. A Ef responde: “Entdo, eu mofgm perguntas (...)". A Sf interrompe
dizendo: “Tu mostras e fazes perguntas. Isto é pammtivacdo. Podes ter o titulo e depois
vais ter uma ficha de trabalho de compreenséo”f AiE “Sim”. A Sf continua dizendo:
“Onde vao estar esses sitios, certo? S6 que deststa ficha tera esta manchaf desenha
no seu caderno e mostra a Bepois exercicios, questdes de compreensao. Podadse
junto”. A Ef responde: “Tudo junto, ok”. A Sf contia referindo que podem ser 5 ou 6
perguntas e exemplifica. Acrescenta que nao sabdigm de textos a Ef tem e a Sf afirma
gue tem folhetos de “La Villette” e “Fururoscope@ias que isso também é facil de arranjar
indo ao Site deles.

Depois, a Ef pergunta a Sf: “Mas tu achas que pfassar 50% oralmente tudo isso?
Mando ler ou leio eu?”. Novamente a Ef depende omiat opinido da Sf. A Sf responde: “1°
vamos organizar o esquema da aula. Entdo, pardiagém 5 minutosiambas escrevem nos
seus respetivos caderndgzes aquelas perguntas que fazem os alunos falaepuis fazes
a entrada com a realidade francesa. Ai mostramagens. Distribuis a ficha e pedes aos

alunos para responderem a questdes. Depois cordacfioha. Agora vamos ver (...) Ah,
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também podes fazer o seguinte: imagina, podes dartextos (..)’Novamente, a Sf usa o
verbo na 22 pessoa do plural: “vamos”. A Sf utikeanpre nos seminarios o verbo “poder”
em vez de “dever”. Isso denota a sua preocupacaagar e variar sempre as estratégias de
trabalho.

A Ef interrompe dizendo: “Mas os textos sdo parédgraresumos”. A Sf responde:
“Ok, entao distribuis a ficha e os alunos leemse@ja, 5 textos para 5 alunos. Depois explicas
0 vocabuléario”. A Ef intervém dizendo: “Exato”.

A Sf continua dizendo que na explicacdo do vocalout#s alunos leem o texto e nao
se interrompem. Sugere a Ef que esta pode dizealaoss que enquanto leem o texto podem
sublinhar as palavras dificeis que encontraremsaja o0 vocabulario que nao perceberem.
Sugere ainda que no final a Ef pode fazer a exg@iwalo vocabulario e dar a instrucdo aos
alunos que terdo 5 minutos para responderem addgaepor escrito. A Ef interrompe
dizendo: “E leio as perguntas?” A Sf responde: “N& se tiver vocabulario dificil”. A Ef
pergunta novamente a Sf: “E os alunos trabalhargrepo ou individualmente?” ao qual a Sf
responde: “Ou fazem individualmente ou a pares,ocquiseres. Entdo, depaiamos passar
a correcao da ficha: os alunos vao ser os 1°s amdspem as questdesDutra vez, a Ef
muito dependente da opinido da Sf.

A Ef diz: “Ok. Mas isto ndo torna muito monétonawa? A Sf responde: “Depende
(...) também séo sé 5 questdes. E como ja sei qtie mejetares a corre¢cdo no quadro vais
andar sempre a volta deles (...)” A Ef responde: sPeu sou tao previsivel (...). Ambas
riem-se da situacadlota-se o bom relacionamento entre ambas. O bakeh conjunto, a
entreajuda e a partilha sdo uma constante. Na@ygsém que as intervencdes da Ef ndo séo
somente para concordar com as ideias da Sf.

A Sf diz a Ef que esta é a sua proposta de plarauide Admite que quando da aulas
faz uma planificacdo, mas que se esta na aulaslepoifunciona, da outro. A Ef pergunta a
Sf: “Entdo, quanto tempo temos agora?” ao qual ee§fonde: “Deixa-me ver(...)". A Ef
pergunta novamente a Sf: “E fago s6 1 grupo detges®’ A Sf responde: “Calma, estamos
na parte da motivacao. E nao vais ter um contetatoagical?”. A Ef responde: “Sim. Estava
a pensar no “subjonctif’, mas acho que é dificitapas alunos perceberem (...)". A Sf
pergunta: “E a expressao do tempo?”. A Ef respofitlenbém é dificil, mas (...)” ao qual a
Sf responde: “A oposicdo? Ainda € mais dificil”EAdiz: “Para ser sincera eu ndo acho isso
dificil, mas os alunos podem confundir. Mas ache devia por a gramatica”. A Sf interroga

a Ef: “E porque ndo dar o “subjonctif’? Com umahiitha basica” e exemplifica no seu
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caderno. A Ef diz: “E se eu pusesse (...)". A Sf cesje: “Diz (...)". A Ef afirma: “Era tipo
arranjar um jogo para os alunos praticarem senpreencher espacos (...) achas que devo
escrever no quadro uma frase com o (subjonctif)?SfAresponde: “Sim, diz 1&”. A Ef
continua dizendo: “Por exemplo, esta frase: avantvdyager, il faut que je gagne de
I'argent”. A Sf responde: “Sim, eu acho que o “sunajtif” se enquadra bem ai”. A Ef mostra
a sua preocupacao ao afirmar que tem receio deuital coisa e depois nao ter tempo para
finalizar as tarefas. A Sf da sugestdes dizendo ejaepode apresentar uma frase com
exercicios do género associacao. A Ef perguntas“Mso nao é repeticdo?” A Sf pergunta:
“Ja fizeste de associacdo?” ao qual a Ef respdisier’. A Sf sugere que a Ef pode fazer
umas pequenas frases ou colocar verbos que estejdsubjonctif’. A Ef pergunta se pde
frases ou sO verbos. A Sf pergunta: “S6 verbosdigaué? Ao qual a Ef responde: “Sei 13,
verbos no futuro por exemplo e eles tinham queop@ab “subjonctif”. A Sf da sugestdes
desenhando no seu caderno varios esquemas posgpieeia Ef podera fazeA Ef olha
atentamente para o caderno da Sf. Novamenigas das intervencdes da Ef ndo sdo somente
para concordar/corrobar as da Sf. No entanto, meatilependente da opinido da Sf.

Depois a Ef pergunta a Sf: “Mas depois os alunos dé reconstruir ou(...).” A Sf
responde: “Eu estava a pensar” e exemplifica. AiEf“Sim, mas se calhar eu poria 2 frases
para os alunos reescreverem com 0 conteudo gramatio 3° preencher espacos”. A Sf
responde: “Sim, sim. O que eu digo é que os exesctém de ir do mais facil para o mais
dificil. Por exemplo: 1° a identificacdo do temperhal, 2° exercicios de associacédo e 3° o
mais dificil completar os espacos”. A Ef perguritechas que sim? Eu acho mais dificil o
outro de reescrever”. A Sf responde: “Ou entdovelrdificil sera o espago que os alunos tém
de reescrever”. A Ef diz: “Sim, 4 ou 5 linhasdlovamentemuitas das intervencdes da Ef nao
sdo somente para concordar/corrobar as da Sf, eanquearece que se sente a vontade em
expor as suas ideias.

A seguir a Sf faz uma estimativa e diz que esste i aula da a Ef 30 minutos se
tudo correr bem e faz a contagem dos minutos neaserno ao rever todas as atividades. A
Sf diz que ja tém a motivacdo, a compreensao or@nteddo gramatical e que agora falta a
parte final da aula.

A Ef diz que estava a pensar fazer uma atividad@gpdo “raconter une histoire”. A Sf
diz que sim que € uma Otima ideia e sugere quedianderia interessante se ela encontrasse
uma banda desenhada sobre esse tema. A Ef dizaoueerh pensou nisso, mas que nao

encontrou nada ou entdo que podia ser com asmagens referidas no inicio e com elas
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“raconter une petite histoire”. A Sf diz que sim, ‘@aconter un événement scientifique” e vai
dando vérias ideias exemplificando. A Ef vai inggndo com a Sf dando também as suas
ideias. A Ef diz: “Por exemplo, posso p6r um gruleoestudantes”. A Sf diz: “Por exemplo.
E os alunos com isso véao fazer o texto”. A Ef efgue pode pdr imagens sobre as visitas de
estudo que fizeram”. A Sf responde: “Tens mesm@@®&. A Sf sublinha que ndo queria
colocar «raconter une histoire », mas antes «gdotirproduire une petite histoire a partir des
images ». A Ef sugere o verbo “construir@”’Ef demonstra ser ativa e ter um espirito aberto,
nao tem receio de tomar iniciativas, mostrar osmio de vista, 0s seus receios, de discutir
ideias ou partilhar informacgéo, apesar de estaaamuito dependente da opinido da Sf.

A Sf diz : «Agora vamos ao tempo. Vé la se consefamer. Imagina as imagens”. A
Ef diz: “Sei 14, posso perguntar” e exemplifiéaSf tenta responsabilizar a Ef para a tornar
mais autonoma. Como defendem Alarcdo e Tavares “§e.)queremos efectivamente
desenvolver a capacidade autonémica do professmg devemos, a responsabilidade tem de
ser progressivamente assumida por este na reaieatds decisbes” (2003, p.83).

A Sf alerta a Ef que ndo ia muito para a medigiaque a aula foge disso e o tema é
“la Science et la Technologie” e depois a supersaisia Faculdade vai dizer que a aula foge
disso. A Sf d4 ideias e a Ef escreve no seu cadEgrta aula vai ser também assistida pela
supervisora da Faculdade. Nota-se a preocupac@beia ajudar a Ef.

A Sf conclui: “E agora decides se projetas as imagmi fazes as perguntas”. A Ef
responde: “As perguntasiMais uma vez, nota-se que a Sf quer responsabdiZzl pelas
suas ac¢oles, para ser mais autbnoma.

A Sf diz que tudo isso estd muito bem, mas aler para o facto de termos de
ilustrar a aula para dar brilho. A Ef d4 sugesgid®se o que podera fazer ao qual a Sf diz que
se fosse ela ndo faria assim e exemplific&f vai escrevendo no seu caderno as sugestoes da
Sf. Aqui, mais uma vez a Sf sugere sem impor. Nbas, outro lado, também manipula
quando refere que “se fosse ela ndo faria”, masaapar o fazer, embora sem ser de forma
clara.

A Sf alerta a Ef no caso de um aluno demorar nteitgpo a responder a perguntar a
outro. Ressalva, no entanto, que todos os alunosiééresponder. A Ef diz: “Ok, mas eu aqui
vou demorar muito tempo. Mas tu queres que mena@snmagens?” A Sf responde: “Sim as
3 imagens”. A Ef diz: “Mas eu acho que eles vaarfde varias coisas”. A Sf diz: “Achas?

Mas a pergunta deve ser direcionada’. Depois dasvé&teias exemplificandd Ef usa o
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verbo “querer” como se quisesse agradar a Sf. Nemtanmuitas das intervencdes da Ef ndo
sdo somente para concordar/corrobar as da Sf.

A Sf alerta novamente a Ef relativamente ao tempoeese o aluno demorar muito a
responder, ela deve avancar para outro. A Sf dublque a partir de agora é que a aula
comeca e o resto é feedback.

A sequir, a Sf faz um apanhado do plano de auBBfdkhzendo que tém em primeiro
lugar a apresentacdo das imagens, a distribuicdiclitg depois tém a aula mais técnica, a
correcao e interpretacao. Frisa que o resto variigy do grau de dificuldade do texto que a
Ef ird escolherOutra vez, o verbo na 22 pessoa do plural.

A Ef pergunta a Sf se os conteldos gramaticaisrmpalr projetados ao qual a Sf
responde que sim. A Ef afirma que tem de dar teap® alunos para eles fazerem os
exercicios. A Sf aconselha a Ef dizendo: “Imagina das a aula e vés que ja passou o tempo,
entdo avancgas e mandas para casa 0 que ndo pdalesteaula. Tu € que tens de controlar o
tempo. Como é que eu vou explicar (...) Tu ndo fim@sa ao teu plano inicial de aula. Se
vires que nao da, arranjas uma maneira airosaiddessa situacao. Isso depende de muitos
fatores”. A Ef diz: “Mas isso depois ndo vai quelraitmo da aula?” ao qual a Sf responde:
“Tudo depende da metodologia que adotares”.

A sequir, a Ef da varias sugestdes do que podeed. fala diz que estava a pensar em
dar aos alunos cartdes com conectores no quadue dapois tinha pensado em dar-lhes as
imagens que lhes permitissem construir uma historia

A Sf responde: “Sim, e os alunos ficam com o quéimal da aula? Suportes?” ao
qual a Ef responde: “Sé se eu pusesse as imagarsfiaha(...)”. A Sf responde: “Sim, que
poderias dar no final”. A Ef refere que assim asmas treinam e ficam com a producao
escrita. A Sf frisa que os alunos nao sao obrigadfisar com isso e sugere a Ef que esta
pode fazer um debate com isso. A Ef explica qua ess a sua ideia inicial, mas que achava
gue era um pouco complicada. A Sf afirma que isacd8mo e pergunta a Ef: “Mas achas
gue os alunos ndo conseguem? Se tu tens tudo dmgparque achas que nado consegues?”.
A Ef responde que essa ideia era gira e que eua elg queria fazer ao que a Sf afirma: “Era
sem duvida muito mais giro, interessante.” A Ef d&ntdo posso fazer o modelo¥’Ef nao
tem receio de tomar iniciativas, mostrar o seu @a# vista, 0s seus receios, de discutir
ideias ou partilhar informacéo, apesar de estaltaamuito dependente da opinidao da Sf. Nao

tem receio de propor e de se lancar na discusséao.
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A Sf levanta-se dirigindo-se ao quadro e diz: @nvamos imaginar essa situagao”.
Ambas discutem sobre o assunto, a Ef sentada mdodss suas ideias do que pensa fazer e a
Sf vai ajudando, concordando ou rejeitando as sdélata-se que a intervencao da Sf ao
longo do seminario € de aconselhar, ajudar. Nonemtéica a ideia que acaba por manipular,
embora sem ser de forma evidente. Entre ambas;saotema atitude de abertura e de
compreensao para ouvir opinides, ideias, onde logtiaa entreajuda e a partilha sdo uma
constante.

A Ef pergunta a Sf se o ideal seria trabalhar 2oa 2m grupos. A Sf refere que tem
de ser 2 grupos, mas que ela é que tem de salrsénta-seiqui a Sf tenta responsabilizar
a Ef pelas suas ac¢0fes, para ser mais autbnoma.

A Sf lembra a Ef que ela tem de ter em atencé@ovguk estar tudo no quadro. A Ef
diz: “Entédo, nada de muito complicado no “subjdiicA Sf responde: “Sim, nada” e sugere
a Ef que esta pode ir ao manual do 7°ano. A Ef“dia:tenho de dizer para que é que o
“subjonctif” serve (...)” ao qual a Sf diz: “sim, cta E fazer também a ligacdo. Agora nao
sei, depende daquilo que vais arranjar. Nao teegsguda interacdo oral.” A Ef refere que
precisa do PowerPoint, da ficha de gramatica, dddes. A Sf aconselha a Ef a ver como vai
fazer a gestdo do tempo, uma vez que nao pode tpaekras bruscas na aula. A Ef menciona
gue se vir que o tempo ndo chega passa para o BlaAgui, outra vez, a Ef mostra
claramente que ainda depende muito da opinido d@d@fum lado, ela tem ideias e quer
aplica-las, mas fica sempre dependente da opiai&f.d

A Sf exemplifica o que a Ef costuma fazer nas sudas e aconselha — a o que ela
deve fazer e dizendo: “Tu tens que vir ver em dapaeda aula estas no teu plano de aula”.

A seguir, a Sf remata dando os ultimos conselhB§ #8izendo que relativamente a
aula ela deve preparar, estudar e ensaiar a adaada etapa e que nao se pode prender nos
seus papeis.

A reunido terminou pelas 16h45.

Neste seminario a construcdo do conhecimento e fait partir das propostas de

estratégias/metodologias e materiais de aula \adesl| pela Ef do seu plano de aula e pela
andlise e discussdo conjunta da Sf e da Ef de mag@sta para apontar solu¢des possiveis
para a melhoria da pratica pedagogica. Nesta didoudo plano de aula da Ef notou-se

claramente um clima de confianga e colaboracae enf e a Ef
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ANEXO 7

Data:

PRE-GUIAO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA SUPE RVISORA

OBJETIVOS GERAIS

QUESTOES

12 parte

Introducao

Legitimar a entrevista e pedir autorizacao
para a respetiva gravacao audio e relembrar o
objetivos do estudo da investigadora.

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer a
sdisponibilidade em conceder-me esta entrevis
pedir-lhe, entdo, autorizagdo para a respe
gravacao audio. Como ja sabe, estou a desenv
um estudo para a tese de Doutoramento
Educacdo, no ambito da formacao inicial
professores. O objeto da investigacdo Saa
praticas de colaboracéo e reflexdo em context
formacao inicial de professores.

sua
ta e
ptiva
olver
em
de
as
o da

Solicitar a colaboracdo da supervisora
garantir a confidencialidade e anonimato dg
entrevistada e assegurar deedbacka mesmal
no final da investigacdo, no caso de esta est
interessada.

A sua colaboracdo nesta investigagcao
fundamental, o conteudo da entrevista ¢
analisado e divulgado apenas para estes fins, g
agarantido o anonimato e a confidencialidade
dados. Os seus depoimentos serdo disponibiliz
para analise e possivel retificacdo antes de s
utilizados.

7

e
sera
sendo
dos
ados
erem

22 parte

Desenvolvimento: A supervisdo

Obter elementos/informacéo para a
caracterizacdo do papel da supervisdo e d
perfil do supervisor no contexto em analise.

1. Quais as principais razfes que a levara
@ceitar o cargo de supervisora?

2. Ha quanto tempo orienta estagios?
3. Teve alguma formacgéo para exercer este cat

4. Quais as principais dificuldades com que
depara?

5. O que entende por supervisdo, ou o que é p
a supervisao?

m a

go?

se

ara Si
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6- Que importancia atribui a supervisao,
contexto da formacdo inicial de professores?

7. Que aspetos positivos pode a formacgao injcial

de professores promover na vida profissiona
um futuro professor?

8. Pensa que os estagiarios vém com ideias
concebidas para o estagio?

32 parte

A supervisdo como processo interativo

Analisar a importdncia das relagbes

interpessoais como dindmicas
desenvolvimento no processo supervisivo

pcaracteristicas o supervisor deve ter?

9- Na sua opinido, qual o papel ou ¢

10- E o estagiario?

11- Na sua opinido, que tipo de relacdo se (
estabelecer entre o supervisor e 0 estagia
Porqué?

12- Considera importante a parte afetiva
relacbes interpessoais (no seu relacionamento
a estagiaria, com os alunos, com os colega
profissdo)? Em que medida?

13- Quais os fatores que considera mais releva
para a eficacia do processo supervisivo?

42 parte

O ciclo da supervisao

Analisar as dindmicas de trabalho

(colaborativo) nos seminarios entre
supervisora e a estagiaria

14- Relne frequentemente com a estagiaria?

15- Qual o papel do supervisor nes
seminarios/reunides?

16- Na sua opinido, quais as vantagens d¢
reunides?

17- Que espera das reunides antes das obser\
e apos as observacdes?

18- Que instrumentos de observacao utiliza? (
a sua importancia?

19- Que situacdes sao mais frequentemente opjeto

de discussao?

20- Quais as dinamicas de trabalho privilegia
nos seminarios?
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21- De que forma colabora/coopera com o trab
da estagiaria?

alho

52 parte

Superviséo colaborativo

reflexivo

como processo

Obter elementos para a caracterizacdo da
praticas de colaboracéo e reflexdo em analise.

s22- O que entende por colaboragao e reflexa
processo supervisivo?

23- De que forma inicia a estagiaria a colabora
e reflexao?

24- Que estratégias utiliza para a promocac
reflexdo e questionamento da estagiaria?

25- Como lida a estagiaria com a critica?

26- Como acha que a estagiaria vai adquiri
autonomia pedagogica?

D NO

1Ca0

da

ndo

62 parte

Portf6lio como estratégia formativa

Analisar a importancia do portfolio “reflexivo”
como estratégia promotora de desenvolviment|
pessoal e profissional.

27- Acha que os portfélios “reflexivos” sdo U
poelemento a ter em conta na formacéo doce
Porqué?

m
nte?

7@ parte

Conclusao

Agradecer a colaboracdo e solicitacdo deAgradecer

eventuais colaboracdes no futuro.

o tempo disponibilizado e
informacdes transmitidas. Relembrar a necessi
de outros momentos de colaboragao no futuro.

as
dade
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ANEXO 8

Data:

PRE-GUIAO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA ESTA GIARIA

OBJETIVOS GERAIS

QUESTOES

12 parte

Introducao

Legitimar a entrevista e pedir autorizacdo| Em primeiro lugar, gostaria de agradecer a|tua
para a respetiva gravacdo audio edisponibilidade em conceder-me esta entrevista e
relembrar os objetivos do estudo dapedir-te entdo autorizacdo para a respetiva
investigadora. gravacdo audio. Como ja sabes, estoy a
desenvolver um estudo para a tese | de
Doutoramento em Educacdo e o objeto | da
investigacdo sdo as praticas de colaboracéo e
reflexdo, em contexto da formacado inicial |de
professores.
Solicitar a colaboracdo da estagiariaj A tua colaboragdo nesta investigacdo| €
garantir a confidencialidade e anonimatg fundamental. O conteddo da entrevista sera
da entrevistada e assegurar deedbacka | analisado e divulgado apenas para estes fins, sendo
mesma no final da investigacao, no caso dgarantido o anonimato e a confidencialidade [dos
esta estar interessada. dados. Os teus depoimentos serdo disponibilizados
para analise e possivel retificacdo antes de serem
utilizados.
23 parte Desenvolvimento: A supervisdo
Analisar a importancia da supervisao ng 1- As experiéncias do estagio corresponderam as
desenvolvimento pessoal e profissional dauas expetativas iniciais?
estagiaria
2- Quais foram as dificuldades mais sentidas?
3- Achaste que houve um desfasamento entre a
teoria na Faculdade e a prética na escola?
4- Achas que a supervisdo foi importante para a
tua vida profissional futura? Em que medida?
32 parte A Supervisdo como processo interativo
Analisar a importancia das relacdes 5- Quais as caracteristicas que consideras
interpessoais como dindmicas deimportante que um supervisor deve ter para
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desenvolvimento Nno processo supervisivo

exercer as suas funcdes?

6- Na tua opinido, que tipo de relacdo, se ¢
estabelecer entre o supervisor e 0 estagia
Porqué?

7-Consideras importante a parte afetiva
relagcbes interpessoais (no teu relacionamento
a supervisora, com os alunos, com o0s colega
profissdo)? Em que medida?

8- Achas que evoluiste também a nivel pessc
emocional? Em que medida?

eve
Ario?

nas
com
s de

nal e

42 parte

O ciclo da supervisao

Analisar as dinamicas de trabalho (de
colaboracdo) entre a supervisora e
estagiaria nos seminarios

9- Relnes-te frequentemente com a supervisor

de discusséo nos seminarios?
11-Como te preparas para 0s seminarios?
12- Que proveito tiras disso?

13-Consideras que a tua participacao
seminérios foi passiva ou ativa? Porqué?

14- Achas que o fantasma da avaliagéo influen
a tua postura nos seminarios?

15-Pensas que poderias alterar alguma cois3
seminédrios relativamente a forma como ¢
correram atualmente? O qué?

16- Os seminarios foram importantes para o
desenvolvimento pessoal e profissional? Em
medida?

17- Pensas que o facto de nao teres tido
colega de estagio prejudicou-te? Porqué?

18- Achas que a observacéo das aulas d3
supervisora foram importantes para o
desenvolvimento profissional? Em que medida’

a?

10- Que situacdes sao mais frequentemente opjeto

nos

ciou

l NOS
2les

teu
que

uma

tua
teu

A4

52 parte

Supervisdo como processo colaborativo
reflexivo

e

Obter elementos para a caracterizagéo da

~|

praticas de colaboracdo e reflexdo ern

NProcesso supervisivo?

s19- O que entendes por colaboracgéo e reflexa‘o no
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analise.

20- Como vés a reflexdo sobre a pratica como

metodologia empregue na tua formacao?

21- Na tua opinido, quais as vantagens da refl
e guestionamento que fazes?

22- Como Vés as criticas que a supervisora faz

23- Achas que a critica serve para melhorar?

BXa0

24- Na tua opinido, as metodologias e estratégias

da supervisora eram adequadas? Porqué?

25-Elas contribuiram para o teu desenvolvimento

pessoal e profissional?

26- Quem contribuiu mais para o0 t

eu

desenvolvimento profissional? Tu propria oy a

ajuda da supervisora?

27- Ja te consideras autbnoma?

62 parte

Portf6lio como estratégia formativa

Analisar a importancia do portfdlio
“reflexivo” como estratégia promotora de
desenvolvimento pessoal e profissional

28- Quais as dificuldades sentidas na elabor
do portfélio? Tiveste ajuda?

Acao

29- As narrativas reflexivas facilitaram de alguma

forma a tua pratica pedagogica?

30- O que pensas sobre a utilizagcdo das mesm

72 parte

Conclusao

Agradecer a colaboracdo e solicitacdo deAgradecer o tempo disponibilizado e

eventuais colaboragdes no futuro.

informacdes transmitidas. Relembrar a necessi
de outros momentos de colaboragao no futuro.

as
dade
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ANEXO 9

Transcricao da entrevista semiestruturada com a swgrvisora de francés

Local: Gabinete de francés
Data: 22 de Maio de 2013
Hora: 13h

Caodigo de transcricao:

Inv- Investigadora

Sf- Supervisora de francés
Negrito — Questdes

... - Pausa

Investigadora — Entdo, muito bom dia.

Supervisora de francés — Bom dia.

Inv — Em primeiro lugar, gostaria de agradecer a digponibilidade em conceder-me esta
entrevista e pedir-lhe, entédo, autorizacao paespetiva gravacao audio. Como ja sabe, estou
a desenvolver um estudo para a tese de Doutoraraenteducacdo, no ambito da formacao
inicial de professores. O objeto da investigac@asipraticas de colaboracdo e reflexdo em
contexto da formagao inicial de professores.

Sf— Sim.

Inv — Gostaria de sublinhar que a sua colaborag8tarinvestigacédo € fundamental e que o
conteudo da entrevista sera analisado e divulgpdnas para estes fins, sendo garantido o
anonimato e a confidencialidade dos dados. Tambéstaiga de sublinhar que os seus
depoimentos serdo disponibilizados para analiseossiyel retificacdo antes de serem
utilizados.

Sf-Sim.

Inv — Posto isto, comecariamos, entdo, a nossavista.Em primeiro lugar gostaria de lhe

perguntar quais as principais razées que a levarara aceitar o cargo de supervisora?
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Sf — Ora, entdo muito bom dia. Eu ... aceitei o cdmgm para orientar estagios porque achei
gue era um desafio muito interessante. Eu ja tmientado uma vez, hum e gostei da
experiéncia. Hum e o que me levou logo a aceitar..e®ste cargo. Hum gosto... da pratica
pedagogica, gosto de hum promover aulas dinanticas, com estratégias diversificadas, e
... € é uma atividade que eu gosto de fazer e desestgore a renovar.

Inv- Ok. Esta bem. Entdo, nestentido ha quanto tempo orienta estagios?

Sf- E a segunda vez que estou a orientar estatosrientei ha 15 anos mais ou menos e
agora pela segunda vez. Hum este estagio hum peladade de Letras um pouco mais
democratico, hum do que o outro. Hum no entantste eom mais hum mais formal
digamos.

Inv- Ok. Teve alguma formacé&o para exercer este cargo?

Sf- Nao. SO a experiéncia profissional.

Inv- O que ja é muito tambémuais as principais dificuldades com que se depara?

Sf- ... Como supervisora eu nao tive muitas dificdea hum porque a professora estagiaria
era... sempre acatou e aceitou as minhas orientagdegpronto, relacionamo-nos bem e
ndo... ndo vejo grandes dificuldades de ... mais adrgnando comecaram a surgir hum a
consecucao do trabalho e da realizagdo do trabbalho por vezes havia dificuldades na
gestdo do tempo, ndo é? E no acompanhamento deptardoe nem sempre as coisas vinham
atempadamente, ndo eram apresentadas atempadamente.

Inv- Ok. Falando agora um bocadinho da supervisdo, o que atende por supervisdo, ou

0 gque € para si a supervisao?

Sf- Ora bem, para mim a supervisdo € hum orieht@m apontar um caminho... para a
profissdo docente. Hum e eu acho que esta orientdefie partir da nossa propria
experiéncia, ndo é em certa medida n0s vamos &emmps do nosso proprio modelo para
depois darmos orientacdes a futura... ao futuro psofe Hum a orientacdo, a supervisao e
também hum o proporcionar um trabalho de partilman de reflexdo, um trabalho
colaborativo relativamente a atividades pedagog&caesenvolver com a turma, com 0S
alunos, hum de modo a que se possa promover cssute®nsino-aprendizagem.

Inv- Ok.

Sf- Ou seja essencialmente a partir de uma expaiépartilhar, fazer reflexdes, dar
sugestdes, para que haja evolugéo.

Inv- Exato. Ok.Neste sentido, que importancia atribui a supervisgoem contexto da

formacéo inicial de professores?
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Sf- Eu acho que é importante.

Inv- Pois. (risos)

Sf- Muito importante. Hum proporcionar aos professdium estagiarios uma experiéncia de
trabalho em contexto educativo.

Inv- Ok. Nesta ordem de ideiagle aspetos positivos pode, entdo, a formacéo imicde
professores promover na vida profissional de um futro professor?

Sf- Hum eu acho que tem bastantes aspetos posipeogue vai permitir ao professor ...
estagiario hum vivenciar em contexto real as difi@® etapas do que € a profissdo docente,
nao €? Hum permite que ele aprenda a planificéefiair estratégias, objetivos, hum permite
também que ele hum aprenda entre aspas porque&gdsde uma coisa inerente a pessoa, a
relacionar-se com todos os elementos da comuneldaeativa, hum e é importante também
porque vai deparar-se com situacoes ... dificeigytemémente, dificeis e vai aprender a gerir
conflitos ... € muito importante a nivel das relagdésrpessoais também.

Inv- Ok. Muito bem.Ja que estamos a falar no futuro professor, pensaigq os estagiarios
vém com ideias pré-concebidas para o estagio?

Sf- Eu acho que ndo. Pelo menos neste caso parfitwim a ... a Andrea ndo mostrou
nenhuma ideia pré-concebida. Ela apresentou-se .coimam ndo sabendo... nada, entre
aspas, (risos) a nivel pedagodgico. E... e prontoréngss do ponto zero, eu parti como se
estivesse a dar hum uma formacéo inicial, o qdazseo inicio e hum a progressao.

Inv- Ok. Muito bem.Entéo falando agora hum das relagcbes interpessoa® processo
supervisivo, na sua opiniao qual o papel ou que cateristicas o supervisor deve ter?

Sf- Hum, ora bem, o supervisor deve ser uma peagsedum informa, que da orientacoes,
hum como pessoa tem que ser flexivel, também, tenser hum compreensivo e exigente ao
mesmo tempo, também, pronto. Mas nunca prejudicanuiofessor estagiario, logicamente.
Também deve valorizar o empenho do professor éstageu acho...

Inv- Sim, sim.

Sf- Hum e e valorizar também a iniciativa, hum\&estigacdo que os professores fazem para
apresentar materiais inovadores, hum eu valorgsd itudo. Hum pronto. Ser exigente,
frontal, criticar construtivamente, e reconhecesess proprios erros, porque ...

Inv- Também é importante...

Sf- Também é muito importante.

Inv- Exato.Falamos das caracteristicas do supervisor, e ... eauo ao estagiario?
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Sf- O estagiario deve ser, na minha perspetiva, pesaoa hum empenhada, trabalhadora,
dindmica, cumpridora (risos).

Inv- Sim, realmente € importante.

Sf- Sim é importante.

Inv- Na sua opinido, entéo que tipo de relacdo se destabelecer entre o supervisor e 0
estagiario? E porqué?

Sf- E importante uma relacdo, uma otima relacdoy) ne minimo deve ser uma relacéo
cordial, (risos), onde exista o respeito muatuo...idagente. Hum eu diria que € ... uma
relacdo de amizade, uma relacdo de partilha, m&sppdar a nossa prépria experiéncia, hum
penso que hum nédo havendo propriamente uma amingat®mente...

Inv- Logicamente, sim...

Sf- Existe um trabalho hum com respeito, uma reldgstante cordial, amistosa, e hum um
trabalho colaborativo, de partilha, de troca deee@pcias, eu acho que é importante.

Inv- Ja agora porque é que acha que é importante?

Sf- ... Porque, porque se havendo um bom relacion@mamntre supervisora e professor
estagiario, o trabalho vai ser muito mais positivo.

Inv- Ok.

Sf- ... Com certeza. Se houver um mau ambiente, uéneelacdo... Meu Deus. (risos?

Inv- Exato.

Sf- Nao da.

Inv- Exato.Considera, entdo, importante a parte afetiva nas tacdes interpessoajsor
exemplo no seu relacionamento com a estagiaria?

Sf- Sim, obviamente, claro.

Inv- Foi um bocadinho o que ja disse ...

Sf- E muito importante. Sim, acho que ja respoHdim se n&o houver uma boa rela¢éo, uma
relacdo de empatia, hum entre estagiario e superga com alunos/ turma, todo o trabalho
esta posto em causa.

Inv- Assim como com os colegas de profissdo também...

Sf- Exatamente. Se ndo houver uma relacdo de ..mgat®, de cordialidade, etc, néo...
nao... nada tem hum resultados positivos.

Inv- Pois.

Sf- Muito dificilmente.
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Inv- Posto istogntdo, quais os fatores que considera mais relevastpara a eficacia do
processo supervisivo?

Sf- Esta é dificil... (risos). Hum eu ... os fatoresxatamente o professor estagiario saber
aceitar e ... e dinamizar as atividades e sugest@@ssdpelo orientador, hum o orientador
também deve facilitar a vida, entre aspas, do psofeestagiario, ndo é? dando-lhe hum as
orientagdes corretas, ndo impondo, ndo deve indgoe haver o tal trabalho colaborativo, de
reflexdo conjunta, hum saber aceitar o ponto dea e professor estagiario, porque nem
sempre o professor, o supervisor tem razao.

Inv- Sim, sim.

Sf- Néo é?

Inv- Exato.

Sf- Eu acho que tem de haver uma... um equilibrio...eguilibrio e ... e depois gerir as
tarefas hum adequadamente, ndo é?

Inv- Ok. Muito bem.Passando agora para 0s seminarios na escola, gowtade |he
perguntar se se réeune frequentemente com a estaga®

Sf- Sim, reunimo-nos semanalmente.

Inv- Ok. E qual o papel do supervisor nestes seminarios oaunioes?

Sf- Hum o meu papel nestes seminarios ... € humtariedar sugestdes, hum inicialmente
no inicio hum apresentei varios hum modelos detivataente a planificacdo, hum a
elaboracéo de objetivos, hum depois posteriormiamie dedicAmo-nos mais hum a correcao
e a dos ... materiais e a elaboracdo dos materiaisgggéo, orientacdes, sugestdes, hum
relativamente as estratégias a utilizar nas allas também ao longo dos seminarios
também refletimos sobre comportamentos inadequadoeo reagir mediante certas
situacdes, como gerir conflitos, 0 que na nossaaurdo... aconteceu, mas ... falou-se nesse
assunto... também.

Inv- Ok. Entédo, na sua opinido quais as vantagens destas néies?

Sf- Estas reunides sdo muito importantes, porqguetesam o trabalho e a evolucéo, de de de
do trabalho do estagio em si, ndo é€?

Inv- Exato.

Sf- € o ponto inicial, depois ha um desenvolvimentem de haver evolugdo, no final do ano
tem de haver .... progressao.

Inv- Entdo, mais concretamente que espera das reunidoeses das observacdes e apos as

observacdes? Portanto, antes das observacoes dasasuaa estagiaria.
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Sf- Hum nas reunifes, nos seminarios antes das asfastidas eu espero que a professora
estagiaria apresente o seu plano de aula, beniugatta, as ideias, os materiais para que se
possam fazer as correcdes e orientacbes hum para.usaula correta. Hum o mais correta
possivel. Hum nem sempre foi possivel hum muitosrs&ios serviram essencialmente para
discutirmos ideias do plano. N&o é? Pronto.

Inv- Ok.

Sf- 0 que as vezes dificultava .... 0 meu trabalhoa@orientadora, porque eu ndo posso estar
a dar orientacdes ou correcdes quando na realidamleenho o material... real. Apés hum as
aulas assistidas 0 seminario servia essencialmeari@ mostrar quais foram o0s pontos
positivos e negativos e 0 que deveria ser melhonadaula. Pronto. Hum penso que sempre
com criticas construtivas.

Inv- Ok. Falando nas observacdes, que instrumentos de obsagéo utiliza quando
observava as aulas da ... da estagiaria?

Sf- Eu.... tirava apontamentos detalhados, (risosht@mentos detalhados por etapa da aula,
inicio da aula, o que a professora estagiaria fduian como é que reagia, hum eventuais
erros que cometia, hum tudo. Hum depois ... eu lsianeus comentarios e com esses
comentarios preencho uma grelha de observacadala au

Inv- Ok. Entdo tem uma grelha de observagéao.

Sf- Tenho uma grelha de observacao da aula assistid

Inv- Mas é facultada pela Faculdade ou...

Sf- Hum que encontrei, que foi facultada por cadegaas na Faculdade depois também me
disponibilizaram esses materiais, sim.

Inv- Ok. Entdo e qual a importancia desses instrumentos, awsver?

Sf- Hum sé&o importantes porque, porque nos permntitem

Inv- Orientar digamos...

Sf- Orientar e ver exatamente em que pontos é guefessora ainda ndo melhorou ou que ja
ultrapassou as dificuldades hum e permitem tamts#mterar a posi¢édo do trabalho.

Inv- Exato. Ok. Muito bem. Hungue situacbes sdo mais frequentemente objeto de
discusséo nos seminarios?

Sf- a planificagdo, a elaboragdo de materiais, Bugssencialmente a planificagdo das aulas
assistidas, e também a planificacdo das atividexteacurriculares.

Inv- Ok. Muito bemQuais as dinamicas de trabalho privilegiadas nos senarios?
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Sf- Hum as dindmicas hum geralmente hum a professstagiaria apresenta as suas ideias
hum eu dou as minhas proprias ideias, uma trocalelas, uma interacdo hum e uma
dindmica de trabalho conjunta, digamos hum néseséiisto que pretende.

Inv- Ok. (risos)Agora a seguinte questdo vai também neste sentido, de que forma
colabora/coopera com o trabalho da estagiaria?

Sf- Sim. Eu acho que trabalhdmos sempre em eduijma,sempre. Hum a andrea apresenta
hum a ideia que tem para a aula assistida e euldigo sim, ndo, faz assim, altera aqui,
acrescenta ali hum ela aceita sempre as minhasitagtes, hum e trabalhamos...
conjuntamente sempre.

Inv- Ok. Entdo falando agora da supervisdo como processo abbrativo e reflexivo, o
que entende por colaboracéo e reflexdo no processapervisivo?

Sf- Exatamente, colaboracéo: trabalho em equipa) hefletir hum sobre os assuntos
pedagogicos ... também, hum sobre as atividadese sotvabalho desenvolvido, os aspetos
positivos, negativos ... sempre em estreita colaldoraccom a professora estagiaria. Eu
acho que nunca deve haver imposicdo de nada, @e ipeé-concebidas, ... € saber ouvir,
informar e aceitar ... de parte a parte.

Inv- Ok. Muito bem.Entdo, nesta ordem de ideias, de que forma inicia estagiaria a
colaboracéo e reflexao?

Sf- Nao percebi...

Inv- Peco desculpa, de que forma inicia a estag@&uoolaboracéo e reflexdo?

Sf- Hum ela colabora, hum néo, ndo sou eu queniRdic@olaboracdo hum ou seja a partir do
momento em que ela apresenta os seus trabalhoseseldja as suas ideias, para seja
atividades de aula, seja atividades extra-curnieglahum passamos logo a um trabalho de
colaboracéo, de estreita colaboracao.

Inv- Entdo, € um trabalho conjunto digamos assim.

Sf- E um trabalho conjunto sempre e em equipa smpr

Inv- OK. Além disso que estratégias utiliza para a promocaada reflexdo e
guestionamento da estagiaria?

Sf- Hum é sempre através da interacdo ... e do questiento hum e porque € que se faz
assim, e se calhar era melhor fazermos de outraimahum sempre em didlogo constante.
Inv- Ok. Como € que a estagiaria lida com a critica?

Sf- Eu... da experiéncia que tive ao longo do senusdodos e das aulas assistidas eu... eu

acho que a estagiaria lida muito bem com a critttan ela prépria nos seus comentéarios
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hum faz uma autoavaliagdo muito rigorosa e justpittaque realmente aconteceu. Hum e
dai também penso nunca ter existido nenhum comflitoenhuma incompatibilidade, porque
na realidade quando a estagiaria apresenta o sgntério da aula por exemplo, hum tudo o
que ela disse € verdade e vai de encontro aqudaagdizer e que vou reforcar. Ela € muito
autocritica e tem uma no¢ao muito correta do trabgqle desenvolve.

Inv- Ok. Como é que acha que a estagiaria vai adquirindo aathomia pedagdgica?

Sf- Vai adquirindo autonomia hum com orienta¢dasstantes, se eu lhe dou uma sugestao e
ela altera, porque acha que realmente assim edt@miim na aula seguinte, na atividade
seguinte esse problema foi ultrapassado, houveigdml.. hum de modo que ... ndo sei se
pretende mais algum esclarecimento...

Inv- Nao, ok. Estd bem. Estamos quase a acabatar@osomente de |lhe fazer mais uma
pergunta relativa ao portfolio como estratégia ftiva. Acha que os portfolios “reflexivos”

sdo um elemento a ter em conta na formacdo docente? Porqué? (risos) Qual a sua
opiniao?

Sf- ... Os portfolios sdo importantes como um arquleaodo o trabalho desenvolvido, ndo
€? para que posteriormente a professora estap@ssa ver ... e recordar o seu trabalho e o
gue fez e se provavelmente se voltasse atradifgrante, existe ali uma reflexdo a ser feita.
Inv- Exato.

Sf- Eu acho que é importante. Hum néo sei se &atdabitual em todas as Faculdades, que é
importante € importante.

Inv- Ok. Mais uma vez gostaria de lhe agradeceermopb que disponibilizou e todas as
informacdes transmitidas. Gostaria também de lemgbreecessidade de outros momentos de
colaboracéo no futuro se assim o desejar. Muitmada.

Sf- Obrigada.

Inv- Muito obrigada.
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ANEXO 10

Transcricdo da entrevista semiestruturada com a eagiaria de francés

Local: Gabinete de francés
Data: 22 de Maio de 2013
Hora:12h

Cadigo de transcrigdo:

Inv - Investigadora
Ef - Estagiaria de francés
Negrito- Questdes

. - Pausa

Investigadora — Entdo, muito bom dia.

Estagiaria de francés — Bom dia.

Inv — Em primeiro lugar, gostaria de agradeceraadisponibilidade em conceder-me esta
entrevista e pedir-te entdo autorizacdo para &tiggmyravacao audio. Como ja sabes, estou a
desenvolver um estudo para a tese de Doutoramant&deicacdo, no ambito da formacéo
inicial de professores. O objeto da investigac@asipraticas de colaboracdo e reflexdo em
contexto da formacdo inicial de professores.

Inv — Gostaria de sublinhar que a tua colaborag@taninvestigacdo € fundamental e que o
conteudo da entrevista sera analisado e divulgpdnas para estes fins, sendo garantido o
anonimato e a confidencialidade dos dados. Tambéstaga de sublinhar que os teus
depoimentos serdo disponibilizados para analiseossiyel retificacdo antes de serem
utilizados.

Inv — Posto isto, comecgariamos, entdo, a nossavista.Em primeiro lugar gostaria de te
perguntar se as experiéncias do estagio correspomdm as tuas expetativas iniciais?

Ef- Hum eu acho que excederam as minhas expetativas

Inv- Sim?Mas porqué?
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Ef- Hum porque eu consegui realizar um conjuntoatieidades que nao estava... nao
estava... ndo estava a espera ... que fosse realeenoeque decorreu de forma positiva.
Tinha alguns receios, tanto expetativas quantoagce

Inv- Sim.

Ef- E ... e acho que excedeu todas as expetativas...

Inv- Pela positiva.

Ef- Pela positiva, tanto expetativas como receios.

Inv- Ok. Entdo nesta ordem de ideias quais foram as dificuddles mais sentidas? Sentiste
alguma dificuldade?

Ef- Dificuldades posso falar no sentido geral.

Inv- Sim, sim.

Ef- E posso enumerar.

Inv- Sim, sim claro.

Ef- Entdo dificuldades: olha dificuldades que tfee mesmo a questdo do... foi mesmo a
questao do horario. Pronto conseguir conciliar @t laboral com o horario do estagio que
foi complicado. Depois a questdo da elaboracaardsriais. Acho que foi demorado muito
tempo a selecionar e a preparar, portanto esstarfiém dos obstaculos que eu tive de
ultrapassar. A gestdo do tempo que também tinhblgmas... portanto foi outra das
dificuldades, a questéo da realizagcao das taref@nt, durante a preparacao das aulas hum
basicamente foi foi isso... em termos de dificuldadéais talvez hum gostaria de realcar
mais a questdo da conciliacdo do tempo, porquediysois acabou por me atrasar em termos
de entregas de ... de ...

Inv- de planos?

Ef- de planos e etc. Portanto isso foi talvez aqgile teve maior impacto.

Inv- Ok.

Ef- A maior dificuldade talvez tenha sido essa.

Inv- Ok. Agora falando um bocadinho da Faculdaishaste que houve um desfasamento
entre a teoria na Faculdade e a pratica na escola?

Ef —Eu acho que € sempre diferente. N&o é... eu gquwb@ sempre diferente. L4 é a teoria e
aqui é a pratica. Acho que foi importante nos texyma. a pratica teérica.

Inv- Mas achas que as didaticas estavam inadequadas ououl...

Ef- Eu acho que sem a didatica do inglés teria sidiwil hum teria sido dificil hum

conseguir... de alguma forma ir de encontro, ir acoetto de... de... daquilo que eu
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encontrei aqui. Agora ... eu notei que a didaticafrdacés nédo... ndo foi assim téo...
importante.

Inv - Ok.

Ef- Relativamente aquilo que aprendi ndo foi tApantante.

Inv- Ok. Mas de resto correu tudo bem entéo?

Ef- Sim, correu.

Inv- Sim.Achas que a supervisao foi importante para a tua ga profissional futura? Em

que medida?

Ef- Eu acho que sim. A supervisdo foi importantetedos os sentidos, ndo s6 na questdo da
orientacdo das praticas, como de toda a parte H@ticE; porque eu sem a supervisdo nao
teria acesso a esse tipo de documentacdo. Nem remorfamento das ... nem ao
funcionamento hum da parte burocratica da escochié que a supervisdo hum da-nos um
outro olhar porque ... sou eu que preparo 0os maeeai ndo tenho uma visdo autocritica,
quer dizer, tenho até certo ponto, a supervisddaajoe a ir um pouco mais além nesse
sentido, portanto acho que so tive a lucrar com Mkis uma vez hum se calhar ndo vou
responder ainda a essa... Nao, ndo vou alargaraise m

Inv- Ok. Mas achaste que foram realmente importantes os caglhos da tua supervisora?

Ef- Sim, sim sem duvida.

Inv- Entao, falando agora das relagdes interpessmaprocesso supervisivo...

Ef- Ah, desculpa deixa-me sO acrescentar, porqueeesava que tu ias perguntar-me isso
mais além...

Inv- Sim... (Risos)

Ef- Queria dizer-te que relativamente a questasug@rvisdo mais que... pronto como eu ja
referi a supervisdo no meu caso poderia ter side pusitiva se eu, se eu tivesse um outro
horario. Isto €, se... se eu por exemplo sé fizesse € me concentrasse s6 no estagio eu
conseguiria acompanhar. Agora o que € que acorteBeanteceu que hum muitos dos
seminarios de supervisdo eu nao tinha os matgnaarados entéo isso dificultou a minha
tarefa e dificultou a tarefa da supervisora. Pootanque eu quero realcar € que para mim a
questdo do estagio ndo ser remunerado e de nogsteue conciliar uma parte com outra
acaba por ser uma pressdo muito grande e acalsamama dificuldade que é aquela que eu
considero mais complicada de ultrapassar, porqwehen outras vertentes e acaba por
prejudicar.

Inv- Claro. Essencialmente também a falta de tert@pobém...
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Ef- Exatamente.

Inv- Ok. Entdo falando agora das relagcbes interpessoais n@opesso supervisivo hum
quais as caracteristicas que consideras importantgue um supervisor deve ter para
exercer as suas fungbes?... Quais as caracteristicpe a teu ver...

Ef- Hum vou enumerar umas quantas. Hum eu achausupervisor deve ter experiéncia,
nao no sentido da supervisdo, mas deve ter umai@éxpea enquanto docente. Porque se nao
tiver experiéncia enquanto docente, pois tambénpnde acho que ndo pode evidentemente
hum dar as verdadeiras dicas, ndo €?

Inv- Claro. Sem duavida.

Ef- E depois acho que hum isto € a parte profisgéigne me parece importante. E depois na
guestdo humana obviamente deve ser uma pessoaumm Sgja facil de trabalhar néo &,
porque ainda por cima nesta fase de ... de vida emegoos outras coisas para fazer, temos
muito trabalho. Se ndo for uma pessoa mais ou méarkel torna-se um bocadinho
complicado.

Inv- Exato.

Ef- Mas também acho que ... portanto, flexivel masxigente. Pelo menos no meu ponto de
vista.

Inv- Claro.

Ef- Se ndo for uma pessoa com um grau de exig@&camplicado ... eu gosto de pessoas
exigentes. E resto ...

Inv- Claro. Entdo na tua opinido que tipo de relacdo, se devestabelecer entre o
supervisor e o estagiario?

Ef- Eu acho que a relagdo deve ser uma relacaadeumser uma relagdo harmoniosa... deve
deve criar-se um laco hum um lago de proximidades de respeito também.

Inv- E porque é que achas que...

Ef- Porque isso facilita muito o trabalho... se ... quizer, eu penso nas minhas
orientadoras. Qualquer uma delas me pediu paml&mtpor tu. Isso obviamente isso hum
dispensa logo uma determinada barreira, ndo €?

Inv- Claro.

Ef- Cria uma proximidade, mas nem com uma nem asimamenhuma delas deixou de ter o
grau de exigéncia para comigo.

Inv- Exato. Por acaso foi um dos primeiros aspajoe eu notei quando assisti aos

seminarios. Reparei que tratavas por “tu” a supersi
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In- Consideras entdo importante a parte afetiva nas ratdes interpessoais? Por exemplo,
no teu relacionamento com a supervisora?

Ef- Sim.

In- Em que medida ... 0 que é que isso te ajudou?

Ef- ... Em que medida é que essa parte me ajudou?

Inv- Sim, se consideras importante a parte afetiva

Ef- Ah, sem duvida, sem duvida.

In- Sim, mas em que medida?

Ef- Hum em que medida? ... se nés ndo estivermos d&fetivamente, ndo vamos ter
condicdes psicologicas para, para continuar. Aeppsicologica é super importante. Nés
precisamos de todo o0 apoio possivel para passanfase seguinte. Eu se ndo estiver bem
psicologicamente ndo vou conseguir hum

Inv- Progredir?

Ef- Exatamente. Portanto, acho que no, no, no asl@esupervisdo eu sé tive a ganhar. Eu eu
vou dizer isto ndo é obviamente pelo facto da sugm@a aqui estar, mas hum eu mencionei
ISSO N0 meu, no meu relatério. Ja tenho essa padéta. Eu ndo poderia ter lucrado de
maneira alguma se tivesse outras supervisoras.arfortqualquer uma das minhas
supervisoras excedeu as minhas expetativas e fmrtan

Inv- Pela positiva entéo..

Ef- Pela positiva.

Inv- E também achas importante com os alunos? A parteetiva?

Ef- Com os alunos também, porque para ja facilitaosso trabalho, facilita o trabalho
enquanto professora estagiaria, se nés criarmosmpatia com os alunos. Hum mas eu ndo
vejo a questdo da empatia sO na questao do esfageo.dizer para mim € impensavel estar a
dar aulas a uma turma com a qual eu tenha problafetigos. Acho que isso transtorna o
trabalho tanto da parte deles como da nossa parte.

Inv- Exato.

Ef- Portanto é super, hiper fundamental.

Inv- E ja agora com os teus colegas de profissdo... na@a@

Ef- Com os colegas, ... com o0s colegas também poewesd6 me poderia sentir
completamente integrada se estivesse integradaoéas & vertentes. Tanto com colegas,
como com funcionarios, como com alunos, etc.

Inv- Ok.
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Ef- O meio escolar tem que progredir a partir dai...

Inv- Portanto, a escola é vista como um todo.

Ef- Exatamente, é isso. A parte integral, global.

Inv- Ok. Entdo, posto isto, achas que evoluiste tambémaével emocional e pessoal? Em
que medida? Também j& referiste que foi importantgara ti a parte...

Ef- Eu acho que estou mais preparada para lidarsttmiacoes numa sala de aula, se bem que
eu sO experimentei uma parte da vida de professamo..longo dos anos nés vamo-nos
deparando com situacBes muito diversas. Isto fenap um por cento da experiéncia que eu
poderei vir a usufruir. Mas acho que estou maipgada para situacdes, por exemplo, estou
preparada com certeza para pensar que a aula gpeegarei pode n&o... ndo ter fluido
daquela maneira, poderei ter que alterar as cdisas,estou mais preparada nesse sentido.
Acho que ... estou muito mais preparada evidentemggnta estar a frente de alunos. Eu
nunca tive muito esse problema. Hum ... nunca tige psoblema ndo. Acho que sou boa a
disfarcar hum o proprio problema. (Risos) Acho @uasigo enfrentar uma turma com
relativa serenidade. Embora aparentemente nao..sefauero eu dizer... posso nao estar
serena, mas facgo por parecer estar. Hum acho gl eesse aspeto penso eu...

Inv- Ok. Esta bemEntdo, passando agora para 0s seminarios na escaj@staria de ter
perguntar se te retnes frequentemente com a supesaira?

Ef- Sim. Todas as semanas.

Inv- Todas as semanas, dkas, uma vez por semana?

Ef- Sim, uma vez por semana. NOs reunimo-nos mgges; mas aquilo a que chamamos
semindrios, uma vez por semana

Inv- Ok. E que situagfes sdo mais frequentemente objeto deaissao nos seminarios?

Ef- Hum os materiais, nem sempre 0s materiais eteirremte, mas a visao possivel dos
materiais, isto €, ndo tendo os materiais em mas, anideia hum ideias a desenvolver nas
aulas, hum pontos positivos e pontos negativosederdpenho, da execucéo da prépria aula,
da minha parte. Hum e outros aspetos burocraticestgmbém s&do importantes ... por
exemplo aspetos ligados a avaliacdo dos alunogneecdo dos... dos testes, de outros
instrumentos de avaliacdo, hum atividades extracilares que nés também preparamos nos
seminarios e etc.

Inv- Ok. E como te preparas para 0s seminarios? Por exempliras notas? Como é que

tu fazes?

251



Ef- Normalmente nédo tiro notas nenhumas. Hum voontamdo aquilo que acho que é
relevante e por exemplo, se tenho trabalho a eralividentemente que tenho que apontar
isso tudo, sendo depois esqueco-me. Mas de umaraengeeal ndo. Preparo-me para 0s
seminarios hum ndo me costumo preparar-me paenusaios.

Inv- OK. la-te perguntar que proveito tiras disso ... da tua peparacdo dos seminarios,
mas entao..

Ef- A preparacdo néo tiro nenhuma ... posso é deer-proveito que tiro dos proprios
seminarios. Os seminarios ajudam-me na orientagimé, se eu estou a pensar em .. eu
posso-te dar um exemplo concreto, materiais questau a pensar utilizar e a supervisora
indica-me se estou a pensar bem, se faco por egamm ligacdo boa entre as atividades,
muitas das vezes faco as atividades mas nao téligquguéigacao entre si, da-me essas dicas.
Hum e depois € como eu digo outros instrumentosng@etenho, aos quais eu nao tenho
acesso, por exemplo instrumentos de avaliagdojeatadora vai-me dando dicas para eu
conseqguir ... ISSO mesmo.

Inv- Ok. Muito bem. Econsideras que a tua participagcdo nos seminariosifpassiva ou
ativa? Porqué?

Ef- Foi passiva e foi ativa. Foi... foram os doisfqaee nos seminérios nés trocamos ideias e
portanto ha alguma interacdo. Eu apresento aquiéoeg tenho ou evidentemente o que eu
planeio fazer, a orientadora vai dando dicas, ptatacho que qualquer uma de nds assume
uma atitude passiva ou ativa de acordo com ... ceituacao.

Inv- Neste sentido, achas que o “fantasma” da avaliacaofluenciou a tua postura nos
seminarios? O facto de sermos avaliados podera o retrair a nossa atitude nos
seminérios, achaste que...

Ef- Da minha parte néo.

Inv- Nao?

Ef- Ndo. Teria exatamente a mesma ... a mesma postura

Inv- OK.

Ef- A avaliagdo ndo me preocupa.

Inv- Também o teu a vontade com a supervisora, tambémuajou... a tua relacao..

Ef- Sim, sim claro que sim. Mas eu acho que hurachw que a supervisora avalia a evolugéo
do decorrer do ano, ndo tem em conta um seminpggnas. Tem em conta, obviamente é

assim pelo menos € o que eu penso. De nada vakmtezonta a minha prestacdo nos
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seminarios, se depois eu chego as aulas e nasponde as expetativas que a orientadora me
indicou nos seminarios. Tem que haver um consenso.

Inv- Exato.

Ef- E, portanto, como o trabalho é avaliado de tonmaa global ndo tenho... obviamente que
preocupa-me a questdo do tempo, de chegar ao semén@iensar eu poderia apresentar
materiais espetaculares e ter as coisas em ord&in £2nho nem 0s materiais, nem as atas,
nem nada e olha. Isso preocupa-me. Preocupa-mesddmelo trabalho acrescido, mas
obviamente porque sei perfeitamente bem que estolpear um peso desnecessario sobre 0s
ombros da orientadora. E evidentemente que eu temisriéncia disso, mas por muito que
eu tente rodear a questao nao consigo.

Inv- Ok.

Ef- E por isso € que eu continuo a insistir quelese que ... se tem que haver alguma
mudanca, tem que haver uma mudanca por parte rdéuestado dos horarios do estagio... da
nossa permanéncia na escola. Quer dizer, é impebs&is sairmos daqui professoras se nao
tivermos um tempo minimo na escola, um tempo mirdmexecucao de ... de das aulas, mas
0s horarios tém de ser pensados.

Inv- Exato. Ok. Pensas entdo que poderias alterar alguma coisa n@Eminarios
relativamente a forma como eles correram atualmen®O qué?

Ef- O que é que eu poderia alterar...

Inv- Sim, se voltasses atras...

Ef- Se eu voltasse atras era isso, era a quessaloodarios. Dos horarios, ndo do seminario, a
guestdo de tentar ter os materiais todos prontogup eu acho que isso facilitaria o trabalho.
Inv- Ok. Achas entdo que os seminarios foram importantes paro teu desenvolvimento
pessoal e profissional? Em que medida?

Ef- Hum eu ja respondi a essa pergunta, mas vouarval repetir. Eu penso que foram
importantes pelas dicas que eu recebi, pelas agées , porque... sendo eu acho que... acho
que é sempre diferente ter uma ou outra opiniAm&@utenho experiéncia hum... letiva. A
pouca experiéncia que eu tenho é a experiénciardefdes e nas formacdes eu nao tenho
propriamente, ndo € uma formacao néo é a mesnmaquesestar a dar aulas.

Inv- Exato.

Ef- O sistema de avaliacdo ndo € o mesmo, e etenéio propriamente ninguém a apontar-

me fizeste isto bem, fizeste isto mal. E isto fmiaumaneira de eu prépria refletir. E posso
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dizer que se eu passo pouco tempo na escola, gauteeei algumas formas de atuar nas
formacdes devido as dicas que eu recebi aqui.riRorta

Inv- Ok. Muito bem. Sei que nao tiveste uma coldgastagio...

Ef- Nao.

Inv- Pensas que o facto de nao teres tido uma, prejudicte? Porqué?

Ef- ... Relativamente a divisdo do trabalho prejudicte. Era mais uma pessoa para fazer as
atas. (Risos) Nao, eu acho que ndo. Acho que .udiceda néo fiquei. Claro que os olhares
€ sempre diferente que os olhares posto huma pessoalhares postos em mais do que uma.
Se eu tivesse outra colega tinha a oportunidaderdeutra colega a avaliar-me e a dar-me
mais dicas.

Inv- Exato, a troca de ideias.

Ef- Acho que eventualmente o que poderia ter piegadd ou o que poderia ter beneficiado
seria 0 suporte emocional, porque obviamente ngoat a pessoa estar sozinha numa escola
um ano inteiro e ter uma companhia e quando nasTs®E mais isoladas e a pensar vou
desesperar que eu ndo vou conseguir chegar agdim,importante ter uma colega que nos
dissesse calma, eu estou no mesmo barco, vamoarchedim. Eu ndo tive essa colega,
mas... mas tirando o suporte emocional eu acho qoenmé sinto de modo nenhum
prejudicada, seja em que medida for.

Inv- Ok. Achas que a observacéo das aulas da tua supervisdogam importantes para o

teu desenvolvimento profissional? Em que medida? Sgue observavas as aulas da tua
supervisora.

Ef- Sim, eu acho que sim, que foram importantes, stépara ter a percecdo daquilo que se
pode fazer com uma determinada turma, mas tambgfitareaquilo que ndés podemos fazer
em termos de atividades, e mais importante que aud@acao dos alunos, porque a reacao €
sempre diferente as minhas atividades e as atesdpbpostas pelas orientadoras. Portanto
acho que sim que foi muito positiva.

Inv- E quanto as observacdes das aulas da tua supervismomo € que tu fazias? Tiravas
apontamentos?

Ef- Tirava apontamentos, ndo tirava apontamentderdea exaustiva. Isto €, ndo estou a tirar
apontamentos, a orientadora disse e os alunosnes@on, ndo fago isso. Faco a sequéncia
das atividades, hum aponto a sequéncia das atesdg@dimeiro isto, depois aquilo, depois,
etc e depois hum coisas pertinentes que eu achgegdevem referir, por exemplo, alunos

tiveram dificuldades, alunos nao tiveram, hum... aturque tiveram dificuldades e a
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orientadora fez isto hum deve-se fazer isto, € maste sentido... Mas ndo sado notas muito
exaustivas.

Inv- Muito bem. Entdo, falando agora da supervisdo como processo laoorativo e
reflexivo, o que entendes por colaboracdo e reflexano processo supervisivo? Ou
praticas de colaboracgdo e reflexdo? ... a teu ver.

Ef- Hum isso é um bocadinho complicado. Praticascalaboracdo e reflexdo... é um
bocadinho para mim dificil de ... do que isso sera.

Inv- A tua opinido...

Ef- Eu penso que isso sera aquilo que se devedartele uma supervisdo. A orientadora
deve colaborar e deve ajudar-me a refletir soloénaa... execugao.

Inv- Exato.

Ef- Sobre a preparacao, planificacdo das auladee sbexecucdo e depois sobre todo o ...
restante processo ... inerente.

Inv- Muito bem E como vés a reflexdo sobre a pratica como metddgia empregue na
tua formacao?

Ef- Eu acho que € importante. Se eu nao refletiresa forma como estou a realizar as coisas,
0 estagio nao faz sentido. ... Quer dizer eu ndmtatdia, ndo tenho ideia nenhuma de como
€ que estou ... a atuar. Tenho ideia pessoal, magugkalizer que seja a correta. NOs termos
outro olhar sobre as coisas é diferente.

Inv- Exato.

Ef- Portanto, acho que sim, que faz todo o sentido.

Inv- Esta pergunta vem também na sequéncia da anterior.na tua opinido qual as
vantagens da reflexdo e do questionamento que fazestao?

Ef- ... as vantagens € poder alterar algum comportan alguma pratica que... ndo esteja
a decorrer tdo bem. Quer dizer, hum eu acho funadi@ingente duas coisas: eu posso alterar e
acho que o facto de nds refletirmos e colaborarmws também é importante porque nos
ajuda a criar habitos. Eu acho na minha fraca éqaa enquanto docente ou daquilo que eu
tenho observado na escola, eu acho que os pragess@o sdo muito solidarios. Sdo muito
individualistas, isto €, se tém um problema com detarminada turma, algum problema que
considerem tém receio de partilhar. Possivelmeotenfio quererem que as pessoas pensem:
ai sou a uUnica, mas a realidade é que eu achoogos bs professores tém sempre algum
problema com alguém.

Inv- Sim, sim.
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Ef- Mas ... tém dificuldade em patrtilhar e... eu ache qés partilharmos uns com 0s outros
e refletirmos sobre isso pode eventualmente ajundaia enfrentar o problema de outra forma.
Se eu me habituar a fazer isso eu ndo tenho quiaquidema em dizer que tenho problemas.
Inv- Exato.

Ef- Hum se eu me habituar a fazer isso... acho qu® dena pratica individualista e passo a
trabalhar em conjunto, porque ai era assim queleol @ue devia funcionar toda a atividade
docente... acho eu.

Inv- Entdo, notas que infelizmente ainda existe muito aultura do individualismo na
escola?

Ef- Acho que ... entre os docentes acho que aindsteexsso. Eu acho que... pode
eventualmente haver um colega ou outro que entrarsifalem, mas isso podera acontecer
por exemplo tendo a mesma turma, ou... Mas mesmm assise se derem muito bem,
porque aquilo que eu tenho conhecimento normalmetdendo nao tendem a ...

Inv- A patrtilhar...

Ef- A partilhar problemas: partilham as coisas bddas acho que ndo sédo... que ndo tém a
capacidade de dizer: eu tenho problemas e eu mdmaecom isto. E ou este aluno ndo
consigo. Ja fiz tudo e mais alguma coisa e nadgoagie ele altere 0 comportamento ou que
ele eventualmente consiga perceber a matéria,coDefue é que eu posso fazer? Eu acho
gue ndo ha este espirito de abertura para comexgasade dizer: olha o que é que tu farias se
fosse eu? Pronto eu acho que é isto que estadeftarnbém ajuda os professores a fazer. Se
nos desde o estagio ganharmos este, esta inicagiyartilha, de trabalhar em conjunto sé
temos a ganhar. Quer dizer... eu ndo vejo como vegat estar a dizer a Cristina, eu propria
tive problemas, eu tive o estagio inteiro que né@isegui hum muita interagédo por parte dos
alunos, era um problema que era de facto e a@&isjudou-me. Se eu tivesse esta turma e
andasse o ano todo a ... chegava ao 10°ano, cawvdinaio 11°, continuava... tem que haver
vontade de querer alterar as coisas.

Inv- Ok. Entédo a reflexdo e o questionamento foram supemportantes para ti.. para a
melhoria da tua pratica pedagogica.

Ef- Sim.

Inv- Ok. E agora passando as criticas, como é que vés asicas que a tua supervisora te
faz?

Ef- Eu vejo as criticas de forma positiva.

Inv- Sim. Normalmente sdo criticas construtivas...
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Ef- Sim, sdo sempre criticas construtivas.. at& mojnca achei que as criticas fossem de
forma negativa. Confesso que ao inicio tive algudiiguldade ... ndo foi a lidar com as
criticas, foi em perceber como € que poderia fpaea ultrapassar. Mas nao tem a ver com a
critica ao meu desempenho. Tem a ver com a eldmmdgs materiais, nomeadamente os
planos, porque eu ndo sabia como € que deveria dagesa parte burocratica ndo estava
habituada a fazer isso. N6s na Faculdade ndo epanaram para fazer esse tipo de planos, e
ainda por cima como isto é um ensino profissiomaap qual a Faculdade ndo nos prepara
minimamente, eu penso que eles nem sabem muitocbero é que a coisa funciona, ao
inicio eu comecei por elaborar os planos todos prahto, fazia tudo mal e a Cristina, néo foi
s6 uma vez, indicou-me uma, duas, trés vezes coque € eu tive muita dificuldade em ...
em...em...

Inv- Na elaboracéo...

Ef- Na elaboracao, isto €, ndo foi entender agcasitde forma negativa, eu ndo consegui
entender, compreender como é que poderia ultrapags#o porque eu nao estava a entender
mesmo como € que eu poderia fazer as coisas defoutra.

Inv- Ok, entdo achaste que na Faculdade n&o te ajudaram

Ef- E assim, nessa parte ndo... porque é assim eucaeha Faculdade prepara-nos para um
determinado ponto, mas por exemplo, ndés em caddaetmos que elaborar os planos de
acordo com a escola e a orientadora, e nédo ... ndosvaeguir o plano da Faculdade. A
Faculdade s6 nos ensina o modelo, e depois n0s tgn@onos adequar ao resto e portanto eu
tive dificuldade um bocadinho nesse aspeto. Aclefgua parte, acho que foi a parte assim
mais... critica com a qual eu tive que lidar, mas fo@épor ser negativa, foi mesmo tive que
lidar, porque eu ndo conseguia fazer, pronto. Aoidn pronto, o primeiro més foi um
bocadinho complexo nesse aspeto.

Inv- Entdo, como é que vés as criticas, ndo, pesoulpaachas que a critica serve para
melhorar?

Ef- ... Eu acho que a critica serve para melhosem davida nenhuma.

Inv- Ok. Na tua opinido, as metodologias e estratégias dapsuvisora eram adequadas?
Porqué?

Ef- E assim... eu acho que ... eu acho que a Criséimarhuito boa metodologia. Eu acho
que a Cristina... € assim eu tenho que confessar.@tonem sempre eu vejo que ela ... a
pedagogia que ela me diz ou os métodos eu hem semjorisso nas aulas dela. Mas eu nao

poderia ter uma orientadora melhor em termos dasdwaticas e de... de... de... pontes ...
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portanto, em termos pedagdgicos eu ndo poderiadlror orientadora, porque a Cristina de
facto ela domina. E para além de dominar essa parteeu acho que a Cristina ajudou-me
muito na parte burocrética. Isto é: tudo o queespeito ao funcionamento na escola, mesmo
a questdo de ser diretora de turma, a Cristinaoafate muito nessa, nessa parte. E portanto
eu acho que sim que ... foi muito positivo.

Inv- Ok. Entao elas contribuiram para o teu desenvolvint@o pessoal e profissional?

Ef- Sem davida nenhuma.

Inv- Ja vi que sim...

Ef- Sem duvida nenhuma.

Inv- Ok. Quem contribuiu mais para o teu desenvolvimento pfissional? Tu propria ou

a ajuda da supervisora?

Ef- Eu acho que foram as duas. Sem sombra de ddvida assim eu acho que eu contribui
... pelo meu esfor¢co e pelo meu empenho... e porqueigdosse assim, pronto teria sido
complicado... mas a supervisora foi fundamental,stépelas dicas que me forneceu, que me
auxiliaram a orientar o meu trabalho, mas tambérntonpela compreensao, porque ... se nao
houvesse compreensdo na rececdo mais atrasada diw.... material, teria sido muito
complicado para mim finalizar o estagio, pelos wusi que eu ja indiquei. E muito
complicado uma pessoa conseguir conciliar essaastodas.

Inv- Ok.

Ef- Estas coisas as vezes pode parecer... eu cordimsistir hum a formacéao de professores
tem que passar por uma reestruturacdo em termdmsbs hum tem que ser uma coisa
uniforme, tem que haver tempo suficiente na eslcota e tem que haver tempo suficiente
para a pessoa trabalhar e é muito complicado. iEh @sconsigo entender que as colegas na
altura que faziam estagio hum eram remuneradadhani muito mais trabalho, mas também
tinham menos pressao nesse sentido, porque é dificibhoje em dia uma pessoa conseguir
fazer este tipo de ... de trabalho. E eu muitas dass/nao... quer dizer sdo coisas a parte
gue provavelmente n&o interessarao ficar gravawias.eu tenho dias que eu venho para aqui
as 10h da manha e levanto-me as 7h para arrumanta ronasa, porque eu nao tenho
empregada de limpeza.. (Risos)e portanto ja arransaila, limpei uma casa de banho antes
de vir e pronto. Isso sdo coisas um bocado congagaQuer dizer, dizem respeito a vida
pessoal de cada um, mas € muito complicado umaaesmseguir conciliar todas estas
coisas. E porque depois nada pode ficar para tras.

Inv- Exato. Claro...Ja te consideras autbnoma?
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Ef- ... Eu acho que sim. E assim ... ndo... evidentéengne n&o devo com certeza ... ndo
devo ter corrigido todas as coisas hum todas, taslasinhas imperfeicoes... mas penso que

Inv- Desculpa, também é um trabalho que é feitlmago da vida.

Ef- E um trabalho continuo, quer dizer possivelmemd meu primeiro ano de aulas ...
guando eu chegar ao segundo ja ndo vou fazer atgoomsas que fiz no primeiro...tem que
ter essa experiéncia... a vida docente acho que pass$a por ai ... faz-me lembrar uma
coisa, a minha mae dizia-me assim: porque € quaddoste para professora antes? Porque &
gue ndo foste para professora antes? Agora € qudiste ser professora. E a verdade é
esta... eu digo sempre hum eu sempre gostei de #nglés sé conseguimos perceber se
gostamos da colocacéo ou ndo depois de passa.goorho € que eu Sou pequena e sei que
vou ser professora. Mas eu ndo sei se eu vou tac#o para ser professora. Nos s6 depois de
passarmos por la é que sabemos. Eu acho que aamdesprofessor passa um bocadinho por
ai. Ha muitos que comecam a profissdo e que degmistém a minima vocagdo. porque
depois estdo em frente a uma turmae ... e ...

Inv- E ndo sabem como lidar com as situacdes... Mb@m, estamos quase a acabar.
Gostaria de te fazer mais umas perguntas relativago portfélio como estratégia
formativa. Quais as dificuldades sentidas na elabacdo do portfolio? Tiveste também
ajuda?

Ef- Eu néo tive dificuldades na elaboracdo do pbaf porque o meu portfélio é apenas a
reunido de tudo aquilo que eu fiz ao longo do aporéanto na realizacdo do meu portfélio
basicamente o que eu fiz foi eu fiz a acumulacamaleriais, e de relatorios que eu elaborei,
foram dois para a Faculdade e tenho as atas qoe ¢gre colocar no meu portfélio, porque é
a parte que me falta, e ... basicamente € isso. Buamho... e tenho, tenho a lista das
atividades extra curriculares que eu realizei ... mas tenho nenhuma ... ndo tenho
nenhuma outra... nenhum outro tipo de material, ptwta nao foi dificil de realizar, porque

€ basicamente o resumo s6 daquilo que eu fiz dumaaho.

Inv- Mas, tiveste ajuda? Na elaboracéo?

Ef- N&o, néo.

Inv- Ok. Mas, nao tiveste nenhum professor queientou?

Ef- N&o. Alias, a Faculdade nem fala disso tdo pouc

Inv- Ok. Achas que as narrativas reflexivas famifitn de alguma forma a tua pratica

pedagogica?
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Ef- Desculpa, podes repetir?

Inv- Achas que as narrativas reflexivas facilitaram dealguma forma a tua pratica
pedagogica? As reflexdes que fazias, os diarios...

Ef- ... os comentarios?

Inv- Sim.

Ef- Acho que sim, que me ajudaram. Acho que sim meeajudaram ... nalguma coisa.
Embora nem sempre seja possivel alterar deternsnasjoetos, hum por exemplo, estou a
lembrar-me de aspetos ligados a lingua. Como né@sus@s algumas aulas e alguns aspetos
nds ja os temos fossilizados, quer dizer eu ardaswh aula eu normalmente revejo sempre,
eu ndo posso dizer isto, tenho que dizer aquilg, aepois quando chegamos |4, é natural que
alguns erros ainda se mantenham, porque fazemmssas de forma inconsciente. Portanto,
acho que sdo importantes, mas hum nem sempre coesegornar esse aspeto.

Inv- Ok. E 0 que € que pensas sobre a utilizacdo das mesmasPbém ja disseste que
achavas importante...

Ef- Em termos de correcdo de erros. Porque poderspre melhorar... se tiveste, se tiveste
ponto positivo, perddo, se tiveste ponto positigntdo vou continuar, se tiveste ponto
negativo tenho que repensar e criar uma estrgd@gsando voltar a repetir.

Inv- Também o facto de estar escrito, e rever ajageosteriormente ...

Ef- Sim, sem davida.

Inv- Ok. Mais uma vez gostaria de te agradecerngpteque disponibilizaste e todas as
informacdes transmitidas. Gostaria também de raf@nd necessidade de outros momentos
de colaboracgéo no futuro se assim o desejaresoMbrigada.

Ef- Esta. Obrigada.

Inv- Muito obrigada.
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ANEXO 11

DIARIO REFLEXIVO

NARRATIVA N°1

Tempo letivo: 90 minutos
Assunto: Aula assistida de 23 de outubro 2012

Na preparacdo da minha primeira aula tive em cersdo a especificidade da turma em
termos de conhecimentos linguisticos e ritmos derglizagem e por iSso penso ter
estabelecido os objetivos da aula de forma clpre@sa.

Revelei sempre preocupacdo com os alunos enquestoas, valorizando as suas
ideias, dando reforgos positivos a participacameicendo sempre um “feedback” relativo ao
seu desempenho e corrigindo 0s seus erros sempQsiderei pertinente.

Tenho consciéncia de que poderei ter exageradterdar oferecer um “feedback”
demasiado individualizado, porque perdi tempo da auacabei por descurar os restantes
alunos, mas foi sempre pensando no melhor intedssealunos e por que o nimero de
alunos da turma reduzido o permitiu.

Por outro lado, numa situacdo surgida durantevadatle de “jeu de rdle”, nas quais alunos
assumiram posicfes sexistas, penso que deverimdeuma postura mais firme para com
estes alunos, atuando como pedagoga e sensiboianpgara a necessidade de alterarem os

seus comportamentos.
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NARRATIVA N°2

Tempo letivo: 90 minutos

Assunto: Aula assistida de 20 de novembro de 2012

Nesta aula tinhamos de ler e analisar um conto.

Propus atividades nas quais os alunos pudessealh@alem grupo e analisassem partes
concretas do conto, que selecionei previamentg peidessem apresentar aos seus colegas.

Achei, no entanto, que nem todos os alunos pem@abbem o conto e por isso perdi mais
tempo.

Finalmente, quase no final da aula, os alunos randeonsolidar os seus conhecimentos
jogando um jogo em equipas no qual tinham de edalbon dialogo.

Os alunos participaram de forma entusiasta, o plignaula foi cumprido na sua totalidade e
0S objetivos que havia tracado para esta uniddeéeerge ao conto foram completamente
atingidos.

No tocante ao dominio da competéncia cientificaultui@l, penso ter revelado um bom

dominio da lingua francesa, com alguma correcautestl e vocabular e demonstrando
também alguma fluéncia de expresséo.

Ha, contudo, algumas palavras que pronuncio deaanoorreta e cuja pronuncia terei de

melhorar assim como devo evitar a utilizacdo exatgedos mesmos conectores frasicos.
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NARRATIVA N°3

Assunto: Alunos

A relacd@o professora-alunos é bastante positiviaredaltando um bom clima de trabalho na

sala de aula.

Revelo interesse e preocupacdo pelos/as alunosgamreo pessoas e é também partindo
deste principio que oriento algumas das atividddegninhas aulas.

A turma ndo tem casos de dificil integracdo; os@duapresentam um comportamento muito
bom, revelando interesse pelas atividades apreentanas devido a sua dificuldade em

expressar-se ndo sdo muito participativos, logm deelhorar as minhas estratégias para
conseguir criar uma maior interagao entre os aler&rgre os alunos e eu.

Existem também alguns focos de conversa que tésedeontrolados. Por integrar desde

sempre jogos e atividades mais ludicas nas aubpostas, os alunos manifestam a tendéncia
para participar todos ao mesmo tempo e causar alguerturbacéo e confusdo na sala de
aula. A participagdo ordenada nas atividades nemnpreeacontece e é um dos fatores a
melhorar nas proximas aulas a lecionar, nomeadansrdavés da utilizacdo de um tom de

voz mais firme.
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NARRATIVA N°4

Tempo letivo: 90 minutos

Assunto: Aula assistida de 29 de janeiro de 2013

Na execucédo desta aula pretendi motivar os alamasticiparem nas atividades. A aula
foi preparada obedecendo uma estrutura logica, pomes entre os diferentes conteudos,
com ligacdes a experiéncia e interesses dos atunasnim propria.

Através do trabalho individual e em grupos de &lésnentos, tentei promover a autonomia
dos alunos, fomentando o espirito de aberturar@iodéa e cooperacdo, nomeadamente pela
discusséo de valores sobre a amizade.

Procurei também circular pela sala de aula, andlb os alunos com vocabulario e
esclarecendo as davidas que foram surgindo.

Penso ter fornecido “feedback” positivo e reforpositivos aos alunos aquando das
suas intervencdes nas atividades da aula, mas peesainda ha que melhorar no tocante ao
tratamento de erros dos alunos, pois nem sempréoim@ossivel corrigir 0s seus erros,
sobretudo quanto aos de prondncia incorreta maisegr
Esforcei-me por fazer um uso correto do equipamertos materiais usados em sala de aula;
contudo, nem sempre foi facil gerir a utilizacdovdeos materiais a0 mesmo tempo, como
por exemplo, a utilizacdo do quadro branco paraeesc e a projecdo de diapositivos

Powerpointimediatamente antes e depois.
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NARRATIVA N°5

Tempo letivo: 90 minutos

Assunto: Aula assistida d26 de fevereiro de 2013

Para além de néo ter cumprido o plano de aulaaesa ficou também muito aquém das
minhas expetativas.
Todas as atividades preparadas foram construigastia de sequéncias légicas; contudo,
nem sempre geri o tempo da sua realizacdo da foraeis correta e por isso ndo me foi
possivel finalizar algumas atividades, tendo deiagnposteriormente as correcdes dos
exercicios para o correio eletrénico da turma.
O facto de os alunos revelarem grandes dificuldadefominio da interagcdo e de demorarem
mais ou menos tempo na realizacdo de algumasgafefacom que eu perdesse tempo.
No entanto, tentei mostrar flexibilidade e capadedae resposta a situacdes imprevistas,
como por exemplo, alterar as estratégias na guésaa de ndo ter sido bem-sucedida.

A curto prazo, terei de fazer uma distribuicéo €& mais correta do tempo de aula.
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NARRATIVA N°6

Assunto: Atividades extracurriculares

Ao longo deste semestre organizei e participei nanjunto de atividades extracurriculares,
entre elas um Encontro de professores de frana@satelier de sensibilizacdo para a
aprendizagem da lingua francesa e uma pequenacaid na Semana do Cinema Francés.
A realizacdo de todas estas atividades permitiuima maior integracdo na comunidade
escolar e deu-me uma perspetiva diferente da péafidocente, especialmente da docéncia na
area curricular do francés.
Foram projetos nos quais tive orgulho de partigifatavia tenho consciéncia de que esgotei
uma parte significativa do meu tempo na sua orggéiz e preparacao, que poderia ter sido
canalizado para selecionar materiais e estrut@waniahas aulas de avaliagcdo de maneira a
nao falhar os prazos estabelecidos.

A lecionagdo de um maior numero de aulas e azegd@lo das atividades
extracurriculares contribuiu para uma maior apr@géao por parte dos alunos, com os quais

ja tinha estabelecido uma boa relacéo e que canfprdra o bom clima de trabalho existente
na sala de aula.
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NARRATIVA Ne°7

Assunto: Seminarios na escola

Os seminarios de orientacdo pedagodgica na escolansesobretudo para discutirmos os
materiais a elaborar para as aulas, comentar odesempenho nas aulas de avaliacdo e
organizar as atividades extracurriculares a desegivo

O ambiente de descontragdo destes seminarios é pasttivo, pois permite uma troca de
ideias e promove a abordagem de questdes releyantesadamente ligadas a avaliacdo dos
alunos ou ao papel do diretor de turma. Penso que 0s seminarios sdo muito Uteis
por todos estes motivos e porque me ajudam atestosilacos com a propria orientadora e a
organizar/estruturar o meu trabalho.

Nem sempre é possivel cumprir com 0s prazos estatlet para entrega dos materiais
respetivos, mas posso contar sempre com a compeeeasminha orientadora e com a sua

predisposicao para corrigi-los mesmo no seu teredardilia.
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NARRATIVA N°8

Tempo letivo: 90 minutos
Assunto: Aula assistida de 23 de ak2iD13

No terceiro semestre estabeleci como prioridadeglhaoria da interagdo oral dos alunos e da
gestéo do tempo.
Por este motivo, nesta aula preocupei-me em criennis que pudessem motivar os alunos
a falar e tentei alterar a minha estratégia pedegég se inicialmente colocava aos alunos
perguntas fechadas, comecei a colocar-lhes pemguaitartas intercaladas com perguntas
fechadas.
Penso que a minha estratégia ndo teve nos aluefsito que eu esperava; contudo, devo
referir que se registou uma pequena melhoria degsnde participacdo oral dos alunos.
Na verdade, os alunos desta turma tém claros pnaslele lingua, pois ndo dominam com
proficiéncia o vocabulario mais geral e sentem-eman confiantes e receosos de errar se
falarem em francés, interagindo frequentementéngaid materna. Por este motivo, os alunos
utilizam um tom de voz muito baixo e monocérdicoegne tornou dificil a tarefa de
compreendé-los, sem ter de pedir para repetiremuas palavras. Inicialmente, uma das
sugestdes apontadas pela orientadora foi a neadesité alterar o meu tom de voz, falando
de forma mais firme, para captar a atencdo dososludo entanto, creio ter evoluido de
forma a conseguir utilizar diferentes tons de voz.

Por estas razdes acabei por demorar mais tempadgratividade e isso acabou por me

prejudicar na gestédo do tempo.
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NARRATIVA N° 9

Assunta Teste de avaliagéo escrita

Elaborei de forma equilibrada instrumentos adegsiados conteudos do moddulo que

pretendia avaliar e procedi a uma andlise cuidadaresultados, tendo a preocupacdo de
registar a justificacdo de todas as minhas pondesac

Esta avaliacdo fez-me refletir no papel do profesaquanto avaliador e percebi que a tarefa
de avaliador é mais complicada do que aparentander,sé por toda a sua envolvente
burocréatica, mas também porque é dificil colocarpdete o lado humano para avaliar

sobretudo a componente do “Saber Estar”.
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NARRATIVA N°10

Tempo letivo: 90 minutos
Assunto: 14 de maio de 2013

Nesta aula dei por concluido o meu estagio cuaicoh area disciplinar de francés. A aula
correu bem e os objetivos foram atingidos.

Preparei materiais diversificados, motivantes eraiivos, capazes de motivar o interesse dos
alunos, de fomentar a participacdo dos mesmos &saasvatividades e de promover o
desenvolvimento das competéncias de compreendd® esarita e de producéo oral e escrita.
Como prioridade pessoal, nesta aula estabelecillforana gestéo de realizacdo de tarefas
da aula e tive um cuidado maior, ndo sO na disgdlaudos tempos de cada tarefa, mas
também na idealizacdo e concecdo de outros recqusmpudesse vir a utilizar caso as
atividades terminassem antes ou depois do premsstplano de aula ou algum imprevisto
surgisse.

Considero que os meus problemas relativamentetaogde tempo de realizacéo das tarefas
ainda nao estdo totalmente resolvidos, mas pensoegolui relativamente aos semestres
anteriores, porque sou agora capaz de alterar o ple@ aula de forma espontanea ao
aperceber-me que os alunos nédo estao a percebenuhetdo conteudo ou que, se nao o fizer,

vou exceder o tempo de aula e ndo vou conseguimar todas as atividades que preparei.
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NARRATIVA N°11

Assunto: Reflexdo sobre@ meu percurso no estagio curricular na area disaipde

francés

Apos tantos anos sem falar francés, consideroviguiglo linguisticamente em termos de
fluéncia, por ter a oportunidade de falar, lerreger e, sobretudo, pensar diariamente em
lingua francesa e no futuro desta lingua no parmderensino em Portugal.

Ainda tenho um longo caminho a percorrer para fatarfrancés mais correto, pois tenho a
completa nocdo de que nem sempre pronuncio asraslaa forma mais correta, tenho
tendéncia para utilizar os mesmos conectores @Esepetidamente e por vezes ndo faco a
concordancia certa em termos de estruturas simsatmas penso que revelei um esfor¢o no
sentido de corrigir algumas das minhas falhas grpdir quer linguistica quer culturalmente.
Apercebo-me que, durante uma boa parte dos prisnegmestres, permaneci frequentemente
demasiado “presa” ao meu plano de aula e, na temtd¢ nao falhar, sacrifiquei melhores
explicagBes dos conteldos gramaticais ou o desem®latividades dramaticas.

Fazendo um balanco final do meu percurso ao longand, considero que evolui e me tornei
mais autdbnoma, estando melhor preparada parasgeacdes imprevistas que possam surgir
numa sala de aula (por ndo ter experimentado @g&acia, nao me refiro a situacdes ligadas

ao comportamento dos alunos) e para lidar comta parocratica da profissdo docente.
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ANEXO 12

FORMULARIOS DE VALIDACAO DE ENTREVISTA EM INVESTIGA CAO CIENTIFICA

Exmo. (a) Professor (a),

Estes formularios destinam-sevalidagdo das entrevistagque serdo utilizadas na
recolha de dados da minha pesquisa de campo cogoéeraticas de colaboracéo e reflexdo
em contexto de formacdao inicial de professores —edindo de casdara isso, solicito a sua
analise no sentido de verificar sedtfequacao entre as questdes formuladas e o0s objesv
referentes a cada uma delaslém declareza na construcdadessas mesmas questdes. Caso
julgue necessario, fique a vontade para sugerihanies utilizando para isso as respetivas
linhas das questdes delineadas nos formulariog@badicados.

As colunas conSIM e NAO devem ser assinaladas cqX) se houver, ou nao,
coeréncia entras questdes e respetivos objetivoso caso da questao ter suscitado duvida
assinale a coluné?) descrevendo, se possivel, as dlvidas que a qugstéo no item das
observacgoes.

Agradeco antecipadamente a atencao dispensadanha mvestigacao.
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ENTREVISTA A SUPERVISORA

OBJETIVOS
GERAIS

QUESTOES

Coeréncia

Clareza

Sim

Nao

Sim

Nao

23 PARTE

32 PARTE

42 PARTE

12-

13-

14-

15-

16-

52 PARTE

17-

20-

21-

22-
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ENTREVISTA A ESTAGIARIA

OBJETIVOS
GERAIS

QUESTOES

Coeréncia

Clareza

Sim

Nao

Sim

Nao

22 PARTE

32 PARTE

42 PARTE

b I L 4 B N

[En
@

A
0

[En
w»

Ay
®

[En
£

[En
i

52 PARTE

[EnY
@

Ay
R

Ay
®

[En
?

Ny
@

N
'y

N
»

62 PARTE

N
@

N
i

OBSERVACOES:




Assinatura do Avaliador:

Cecilia Monteiro

Doutoranda em Educacéo na Universidade Portucalense
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ANEXO 13

GRELHA DO DIARIO REFLEXIVO

DIARIO

REFLEXIVO DILEMAS ESTRUTURA DAS TAREFAS DO
DIARIO

Narrativa 1 . Atencao individual vs atenc¢ao coletiva §. Aula assistida 23/10/12
aos alunos (preocupacgao com os alunos) o . .
. Objetivos da preparacao/atividades
. Dilema relacional vs disciplinar com os }fda aula
alunos (sobre a sua atuacao na sala de
aula)
Narrativa 2 . Alunos . Aula assistida 20/11/12
. Dilema relacionado com a competéncia |f. Objetivos das atividades da aula
profissional da estagiaria

Narrativa 3 . Dilema relacional vs disciplinar com os j§§. Alunos
alunos ( preocupacdo com os alunos) o .
. Objetivos das atividades das suas
aulas
Narrativa 4 . Alunos . Aula assistida 29/01/13
. Estagiaria . Objetivos das atividades da aula
Narrativa 5 . Dilema entre planificacdo prévia e {f.Aula assistida 26/02/13
estrita das atividades/tarefas para as o o
suas aulas e a sua alteracdo de forma . Objetivos das atividades da aula
“natural” e “espontdanea” no decorrer
das aulas.

Narrativa 6 . Atividades extracurriculares
. Objetivos/beneficios das atividades
extracurriculares
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Narrativa 8 . Materiais e estratégias motivadoras e
interacao e participacao dos alunos.
. O dilema pessoal e profissional

Narrativa 10 . Materiais e estratégias motivadoras e
interacao e participacao dos alunos
. Dilema entre planificacdo prévia e
estrita das atividades/tarefas para as
suas aulas e a sua alteracdo de forma
“natural” e “espontanea” no decorrer
das aulas

Narrativa 11 . Dilema relacionado com a competéncia
profissional da estagiaria
. Dilema entre planificacdo prévia e
estrita das atividades/tarefas para as
suas aulas e a sua alteracdo de forma
“natural” e “espontanea” no decorrer
das aulas

Tipo de diario: Diario “como expresién de las caracteristicas de los alunos y de los

proprios professores” (Zabalza).
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. Semindrios na escola

. Objetivos dos seminarios

. Aula assistida 23/04/13

. Objetivos das atividades/materiais da
aula

. Teste de avaliacao escrita

Aula assistida 14/05/13

. Objetivos das atividades/materiais da
aula

Reflexdo sobre o percurso da
estagiaria no estagio curricular na area
disciplinar de francés




ANEXO 14

“REFLEXAO SOBRE A ACAQ”

NC1EF

A Ef comeca a fazer o seu comentario/auto-avaliag@oe a sua aula, dizendo que os alunos
participaram na primeira tarefa que consistia esamer a 12 parte do conto. Acrescenta que

pediu aos alunos um resumo da 12 parte do conte eslgs iam acompanhando questbes

sobre o vocabulario. A Ef afirma, no entanto, gcioa que nem todos os alunos perceberam
bem, pois as respostas sim ou ndo do exercici@nado respostas consensuais por parte dos
mesmos.

A Ef continua dizendo que relativamente ao 2° égercachou que os alunos participaram e
gue conseguiram retirar as ideias principais salsrgpersonagens do conto. Contudo, ela
confessa que podia ter ido mais além na descriggéipersonagens, mas que nao o fez, porque
estava receosa que os alunos descobrissem fa@mementificacdo das personagens. Refere
ainda que achou que os alunos tiveram mais dificldd nas respostas e que a aluna y foi a
mais participativa, apesar de achar que eles panaxebbem o texto.

Achou também que a realizacdo do exercicio E cobem, uma vez que os alunos
conseguiram detetar todas as expressoes.

Continua dizendo que a atividade final — “jeu dée’*0 correu bem, pois os alunos
participaram conseguindo elaborar um dialogo.

A Ef concluiu dizendo que a nivel global os alupasticiparam, o plano foi cumprido e que
as tarefas nao foram demasiado complexas, visér-sa de um conto.

Acrescentou dizendo que os alunos trabalharam beendesta vez distribuiu os alunos de
forma diferente no grupo e que esta estratégidtoesapesar de serem faladores.

Achou também que o0s seus materiais para a aula iataressantes. Menciona ainda que

relativamente ao nivel de lingua ndo se apercebeierddado erros e que a estratégia de
escrever no quadro os erros de leitura dos alwodsdtudo verbos) foi muito boa.

278



A Ef refere que de uma forma geral as coisas @rreazoavelmente bem e diz que analisou
esta aula isoladamente.

Confessa que a sua maior dificuldade é fazer awalparticiparem, pois estes ndo sao muito
interativos. Confessa também que na sua aula pedtzvido mais espaco interativo e que
houve por isso varias quebras de ritmo. Rematand que um dos seus problemas é a
gestéo do tempo.

NC4EF

A Ef comeca a fazer o seu comentario/auto-avaliggioe a sua aula assistida, dizendo para
além de nao ter cumprido o plano de aula, estafauda também muito aquém das suas
expetativas.

A Ef explica que os alunos aderiram e participanani? atividade, mas acha que esta acabou
por ficar muito maguda/pesada, pois depois de mmostrl? imagem, a 22 a 32 e assim
sucessivamente deu-lhe a sensacéo que os aluaagja um “frete” ao responderem.

Acrescenta que tentou investir mais nesta ati@dadr causa da interatividade e por isso
demorou muito mais tempo do que o previsto.

Continua dizendo que a atividade seguinte consgstiamostrar uma imagem e os alunos
tinham de associar as palavras a respetiva imagefare que explicou aos alunos algumas
palavras que eles ndo perceberam e acha que assteles conseguiram “chegar la”, apesar
de terem demorado mais um pouco de tempo.

Confessa que na sua generalidade a atividade m&ucoal, porque os alunos conseguiram
identificar o vocabulario. A Ef admite que até ag@iula correu mais ou menos bem.

A seguir a Ef menciona que a seguinte atividade guiceu tdo bem. Explica que nesta
atividade os alunos tinham de identificar palavigadas ao tema e fazer um resumo. A Ef
acha que esta atividade ndo correu tdo bem, poislumos tiveram dificuldades e néo
puderam memorizar tudo.

A Sfintervém dizendo que, de facto, os conceitamdificeis para os alunos.

A Ef retoma a palavra concordando com a Sf e d& efativamente os alunos nao tiveram
muito tempo para assimilarem o vocabulario.

Resume dizendo que na sua opinido detetou 3 fgbarasque esta atividade/exercicio tenha
falhado: 1° a dificuldade do vocabuléario e os asum@o terem tido tempo de assimila-lo; 2° as
entradas no PowerPoint; 3° muito da sua parteal@ade que ndo correu bem.
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A Ef interroga-se a si mesma: “O que é que eu patkrfeito para os alunos terem “chegado
la"? Eu poderia ter feito de forma diferente”. Cegtionamento e a divida € a forma mais
formativa para refletir sobre a agéo da Ef.

A Ef continua dizendo que a outra atividade foiisonamento do video. Confessa que aqui
ela ficou um pouco atrapalhada, porque os alun@s@s monotonos e sonolentos e achou
que eles estavam com dificuldades em perceberem vAIEf menciona que o passou 3 vezes
e ao fim da 22 vez corrigiu o exercicio 1. Salienta no final os alunos ainda fizeram erros e
apercebeu-se que n&do houve nenhum aluno que titeekse as perguntas corretas. A Ef diz
gue notou que os alunos tiveram menos dificuldadesxercicio 2.

Continua afirmando que a seguir ao exercicio augjittla deu uma folha aos alunos para
fazerem a ligacédo ao conto. A Ef explica que lefrases e que depois deu-lhes mais tempo
para fazerem esse exercicio.

A sequir refere que o exercicio 5 era dificil e quwba que os alunos precisavam de mais
tempo para o fazer. Acrescenta que pensa que @apgn do “fait divers” ndo foi bem feita,
pois ja estava na parte final da aula. A Ef diz goka que os alunos “chegaram 14", mas
confessa que o que falhou aqui foi o facto de msaasl ndo conseguirem perceber quais eram
os elementos estruturantes do “fait-divers”. (“quioi, ou, quando, comment”).

Explica que depois o que os alunos tinham de fzepegar nessa situacao do conto e fazer
um “fait-divers”. Acrescenta que ela acompanhoedacdo do texto e que achou que eles ndo
estavam a seguir os tais elementos da estrututfaitidivers”. Acrescenta ainda que dividiu
os alunos em 2 grupos e que um dos grupos reditguto noutro registo. A Ef refere que
achou que as duas linhas que eles escreveram rasteam, s6 que o problema foi que
escreveram o texto ndo como “fait divers”, mas ceoesumo. Ela reforca a ideia de que os
alunos “chegaram I4” mas de outra forma.

Conclui que a aula ficou por aqui, porque entretémtou.

A Ef explica que, relativamente a erros de planaule, ela apercebeu-se de alguns erros nas
fichas de trabalho antes de dar a aula, mas cotimhgfeito a impressao das mesmas, ja ndo
dava para mudar.

Conclui dizendo: “A Cristina (nome da supervisata)me a oportunidade de concluir as duas
tltimas atividades na proxima aula”. Como vimossaatmente, trata sempre a supervisora
por “tu” ou pelo seu nome préoprio, 0 que poderé&lavque ndo ha uma diferenciacdo de
estatuto e poder entre ela e a supervisora. Rafadinte aos seminarios anteriores, aqui a Ef
apresenta reflexdes que foram sobretudo feitasnttura sua aula - reflexdo na acéo. Ef
identifica com clareza e precisédo os problemasigaerreram durante a sua aula.
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Depois, a Ef comeca a fazer o seu comentario/auttiiegéo sobre a sua aula dizendo que o
tema da aula era sobre o médulo 7:*Recherche etirhv®e seguida, explica que a 12
atividade consistia em preencher espacos numa ficbmm palavras relativas a
sentimentos/emocdes e os alunos teriam de dizépgentimento presente em cada texto da
ficha. Acrescenta que a Cristina (nome da supaajsmha-lhe dito que deveria colocar uma
caixa na ficha com palavras relativas a sentimé&muos;0es para facilitar a atividade aos
alunos, mas confessa que nao seguiu o conselhd, dan& vez que queria que os alunos
“chegassem I1&” por eles préprios. Confessa aindaaghou que seria facil se colocasse uma
caixa com as respetivas palavras e assim tevertuopmade de “puxar” pelos alunos.

Continua dizendo que essa atividade era paraisepfa 2 ou 3 grupos e depois projetava a
correcdo no quadro. A Ef admite, no entanto, qaeleinorou mais tempo nessa atividade do
gue o previsto (15 minutos) no seu plano de aula.

A seguir a Ef explica que na 22 atividade os auntham de “pegar” nas palavras relativas
aos sentimentos e memoriza-las para depois mimddias espécie de jogo. A Ef diz que

essa atividade resultou bem, pois era diferentaféSea que optou por esta atividade devido
a tematica da sua tese — artes dramaticas.

A Ef continua referindo que a 32 atividade corsiatim “quiz” e confessa que isso quebrou
um pouco o ritmo da aula e a interacdo com os aln@ue basicamente ndo houve
discusséo, pois 0 tempo ja estava “apertado”.

Depois, a Ef afirma que a proxima atividade coisisb jogo “quem € quem” e que este

dividia-se em 2 partes. Confessa ainda que, apesaalunos terem demorado muito tempo
com esta atividade, o que ela pretendia era: a i@@ngao oral, a parte escrita e a interacao.
Acrescenta que de uma maneira geral os alunoshgeese, pois 0 que preencheram estava
bem.

A Ef concluiu dizendo que tentou fazer uma aula smaiotivadora com materiais
interessantes, mas confessa que o dia anterionfaiia muito complicado para ela.

Em suma, refere que optou na aula por demorarteraiso em cada atividade e que tanto ela

como a Sf sabem que a gestdo do tempo é um dopredlsmas e que isso pode prejudica-
la.
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