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RESUMO

As politicas de formacao de professores, em Portugal, na sequéncia do
Processo de Bolonha (PB) e do Decreto-Lei n.° 43/2007 sofreram alteragbes
curriculares, passando a prever o 2.° ciclo (mestrado) como o nivel de
formacdo que habilita para a profissdo de professor. Estas alteracfes
trouxeram as Instituicdes de Formacédo novos desafios, nomeadamente no que
respeita a organizacdo da formacéo, nas suas componentes teorica e prética.
Entendendo-se que a pratica de supervisdo pedagogica representa uma etapa
crucial na formacdo dos futuros professores/educadores reconhece-se, no
entanto, pela andlise das atuais diretrizes e também pela nossa experiéncia
profissional, que o tempo de “contacto com a pratica” (estagio) € demasiado
reduzido. Varios estudos (Leite e Fernandes, 2010; Pereira 2012; Leite 2014)
tém alertado para esta situacdo e, nesse ambito, tém lembrado a importancia
do processo de supervisdo pedagoégica na formacdo inicial de professores,
enquanto meio promotor da relacdo teoria-pratica (Korthagen, 2010), de
iniciativas curriculares inovadores (Alarcao e Tavares, 2003, Sa-Chaves, 2000)
e do desenvolvimento profissional (Day, 2001) dos futuros professores.

E neste contexto que se situa o presente estudo. Com ele pretendeu-se
aprofundar o conhecimento sobre o modelo de formacéao inicial de professores,
na sua relacdo com o processo de supervisdo pedagodgica, enquanto primeira
fase de socializacdo com a profissdo (Huberman, 1989). Intentou-se, também,
compreender relacdes entre o processo de supervisdo e possibilidades de
desenvolvimento de praticas de inovacdo curricular. Para isso procedemos a
analise de: i) documentos orientadores do modelo de formagéo e das praticas
de supervisdo pedagodgica de uma Escola Superior de Educagdo do Ensino
Particular e Cooperativo; ii) relatorios finais de estagio de um grupo de
estagiarias/futuras professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico; iii) discursos de
supervisores recolhidos através de entrevistas e iv) discursos de estagiarias
gue participaram em Focus Group.

Os resultados apontam para um modelo de formagao que coloca mais
énfase na dimenséo tedrica do que na componente pratica. Os participantes no

estudo sdo unanimes ao considerarem que o tempo de contacto com a pratica



letiva é claramente pouco para uma formacdo que habilite, de forma solida,
para o exercicio da docéncia. Numa leitura aparentemente contraditéria, os
mesmos intervenientes no estudo preconizam uma concecdo de supervisdo
pedagogica de carater reflexivo (Alarcdo e Roldao 2008; Vieira e Moreira 2011;
Alarcéo e Canha 2013) valorizando, nesse processo, principios de cooperacéo,
colaboracdo, apoio, disponibilidade, proximidade e autonomia de todos os
intervenientes. Os dados mostram ainda que o contexto de supervisdo

pedagogica potencia o desenvolvimento de praticas de inovagéao curricular.

Palavras-chave: formacdo inicial de professores; estagio; supervisao

pedagogica; inovacgao curricular.



RESUME

Les politiques de formation des professeurs, au Portugal, aprés le
Processus de Bologne (PB), et le - décret-loi n°43/2007- en fournissant pour le
deuxieme cycle(master) un niveau de formation qui donne ['habilitation a la
profession de professeur. Ces modifications ont apporté aux institutions de
formation de nouveaux défis, en particulier en ce qui concerne l'organisation de
la formation , dans ses composantes théoriques et pratigues (stage). La
pratigue de la surveillance pédagogique étant une étape cruciale dans la
formation des futurs professeurs/éducateurs, on reconnait toutefois, par
I'analyse des lignes directrices actuelles et aussi par notre expérience
professionnelle, que le contact avec la pratique est trop faible. Plusieurs études
(Leite et Fernandes, 2010; Pereira, 2012; Leite, 2014) ont alerté sur cette
situation et, dans ce contexte, ont rappelé l'importance du processus de la
supervision pédagogique dans la formationnn initiale des professeurs, comme
promoteurs de la relation théorie/pratique (Korthagen, 2010), des initiatives
pédagogiques innovatrices (Alarcdo et Tavares,2003, Sa-Chaves, 2000) et du
développement professionnel (Day, 2001) des futurs professeurs.

C'est dans ce contexte que se situe cette étude. Cette recherche prétend
approfondir les connaissances sur le modéle de la formation initiale des
professeurs dans leur rapports avec le processus de la supervision
pédagogique, pendant la premiére phase de la socialisation avec la profession
(Huberman, 1989). Pour cet effet, on a aussi prévu de comprendre les relations
entre le processus de la supervision et les possibilités de développement des
pratigues d'innovation curriculaire. Dans ce sens, nous avons procedé a
I'examen: -1- des documents d'orientation du modéle de formation et des
pratiqgues de surveillance pédagogique d'une école supérieure d'éducation de
I'ensignement privé et coopératif; -2- rapports finals de stage d'un groupe de
stagiaires/futurs professeurs de [I'école élémentaire; -3- discours des
superviseurs recueillis grace a des entrevues et -4- discours de stagiaires qui
ont participé a des groupes de discussion.

Les résultats aspirent a un modele de formation qui donne préférence a la
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dimention théorique au détriment de la pratique. Les participants a cette
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recherche sont unanimesa considérer que le temps de contact avec la pratique
est fragile pour une formation qui permettrait, de forme solide, I'exercice de
I'enseignement. Dans une lecture apparemment contradictoire, les mémes
intervenants dans cette recherche préconisent une conception de supervision
pédagogique de caractére réfléchissant (Alarcdo et Rold&o,2008; Vieira et
Moreira, 2011; Alarcdo et Canha, 2013) valorisant dans le processus des
principes de coopération, de collaboration, de soutien, de disponibilité, de
proximité et d'autonomie de tous les intervenants. Les rapports montrent encore
que le contexte de la supervision pédagogique permet I'élaboration de

pratiques d'innovation curriculaire,

Mots-clés: Formation initiale des professeurs, stage, supervision

pédagogique, innovation curriculaire.
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ABSTRACT

Teacher training policies, in Portugal, following the Bologna Process (PB)
and Decree-Law No. 43/2007 suffered curriculum changes, considering the
second cycle (master) as the level of training that enables the exercise of the
teaching profession. These changes have created new challenges for the
training institutions, in particular in the theoretical and practical components of
the training structure. Understanding that the practice of pedagogic supervision
represents a crucial step in the training of future teachers/educators, it can
acknowledged, by the analysis of current guidelines and also by our
professional experience, that the "actual contact with the practice" (internship)
is severely reduced. Several studies (Leite e Fernandes, 2010; Pereira 2012;
Leite 2014) have alerted to this situation and, in this context, stressed the
importance of the pedagogical supervision process in initial teacher training, as
a promoter of the theory-practice relationship (Korthagen, 2010), of innovative
curriculum initiatives (Alarcdo and Tavares, 2003, Sa-Chaves, 2000) and the
professional development (Day, 2001) of future teachers

It is in this context that this study is presented. This analysis intended to
deepen the knowledge about the initial teacher training model, and its
relationship with the process of pedagogical supervision, while being the first
phase of socialization with the profession (Huberman, 1989). There was also
the intention, to understand the connection between the supervisory process
and the possibilities for curricular innovation practice development. In order to
accomplish this we proceeded with an the analysis of: i) training model guiding
documents and the pedagogical supervision practices of a Private and
Cooperative Higher Education School.; ii) final reports from a group of
interns/future teachers belonging to basic education first cycle.; iii) supervisors
discourses collected through interviews and iv) interns discourses who
participated in a Focus Group.

The results point to a model that puts more emphasis on the theoretical
dimension than in the practical component. Participants in the study are
unanimous to consider that the time of contact with the teaching practice is

clearly very limited to accomplish a solid training that enables, a strong teaching
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practice. In a seemingly contradictory reading, the same study participants
introduced a more reflexive character pedagogical supervision concept (Alarcao
and Roldao 2008; Vieira and Moreira 2011; Alarcdo and Canha 2013) valuing,
in this process, principles of cooperation, collaboration, support, availability,
closeness and autonomy of all those involved. The data also show that the
context of pedagogical supervision enhances the development of curricular

innovation practices.

Keywords: initial teacher training; internship; pedagogical supervision;

curriculum innovation
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INTRODUCAO

Em Portugal, na sequéncia do Processo de Bolonha (PB), foram
introduzidas alteracbes no modelo de formacéo inicial de professores ao nivel
da organizacdo da estrutura curricular dos cursos e nos estagios
profissionalizantes. Essas transformagdes foram regulamentadas pelo Decreto-
Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro, que determinou as condi¢cdes necessarias a
obtencéo de habilitacdo profissional para a docéncia e recomendou atividades
integradas na componente de iniciacdo a pratica profissional “numa perspectiva
de desenvolvimento profissional dos formandos visando o desempenho como
futuros docentes e promovendo uma postura critica e reflexiva em relacao aos
desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional” (ibidem:Art.°
14.9). Postula-se, entdo, uma formacao de professores com carater reflexivo
potenciadora da melhoria continua da pratica pedagogica e da autonomia.
Neste cenario, a componente de contacto dos futuros professores com a
pratica pedagogica, acompanhada por processos de supervisdo, ganha maior
centralidade porguanto se reconhece constituir um meio essencial para uma
primeira aprendizagem “sobre como ser professor” (Huberman, 1989) e um
caminho para a iniciagao a profissionalizagdo” (Alarcdo, 1991). Varios tém sido
0s autores que acentuam a essencialidade da pratica de supervisdo
pedagogica em contexto de formacao inicial de professores, enquanto espaco
e tempo de construcdo de relacdes, de troca de saberes, de realizacdo de
aprendizagens e de transformacdo pessoal e profissional (Alarcdo e Sa-
Chaves, 1994, Alarcdo e Tavares, 2003, Vieira, 2009, Gongalves, 2010, Vieira
e Moreira 2011, S4-Chaves, 2011, Rolddo 2012, Alarcdo e Canha 2013).

A supervisdo pedagdgica €, entdo, perspetivada como uma atividade
educativa realizada entre professores que se encontram em fases distintas da
sua carreira profissional — o professor iniciante e o professor supervisor —
representando um trabalho complexo e, simultaneamente, exigente para uns e
outros. Mas, representa também o enorme desafio de poder contribuir para a
melhoria da qualidade da formacdo dos futuros professores. E esta qualidade

sera tanto melhor, quanto mais consistente for a componente tedérico-pratica e



maior for o espaco/tempo de contacto dos futuros professores com a pratica
letiva (estagio). Ora, no quadro das alteragbes a formacdo inicial de
professores, decorrentes do PB, uma e outra componente sofreram
transformacdes ao considerar-se 0 mestrado (2.° ciclo) como o nivel de
formacao que habilita para a profisséo de professor. Nesta nova organizagéo
curricular, a duragdo da pratica letiva, e da sua superviséo, foi reduzida, sendo
este facto sentido como podendo estar a contribuir para um abaixamento da
qualidade da formacéo inicial de professores/educadores (Leite e Fernandes
2010; Pereira, 2014).

Na verdade, enquanto professor de formacé&o inicial de professores,
atividade que exerci durante 3 anos e também enquanto supervisor de estagios
e, mais recentemente, como professor do 1.° CEB, onde contacto com
professores estagiarios, pude perceber as transformacdes ocorridas e
constatar o maior esforco que todos os envolvidos na formacéo inicial tém de
fazer para continuarem a formar professores capazes de enfrentar as
complexas realidades socio educacionais que marcam 0s tempos atuais.
Reconheco, efetivamente, que a pratica letiva constitui, por exceléncia, um
espaco/tempo fundamental para a formacao inicial de professores. Nesse
mesmo contexto, reconheco, igualmente como extremamente relevante, o
papel da supervisdo pedagodgica. Varios estudos, alias, tém vindo a mostrar
essa importancia (Almeida, 2009; Ribeiro e Queirés, 2010; Silva e
Vasconcelos, 2010; Mesquita et al, 2012; Sousa, 2012) acentuando, muitos
deles, uma abordagem reflexiva do processo de supervisdo (Vieira, 2009;
Vieira e Alfredo 2011).

E tendo por base estes argumentos que se situa a pertinéncia deste
estudo, decorridos cerca de dez anos depois das alteracdes introduzidas pelo
PB no modelo de formacéo inicial de professores.

No quadro da problematica explicitada, formulamos um conjunto de

guestdes configuradoras do problema a estudar:

- Quais as carateristicas do modelo de formacéao inicial de professores

para 1.° CEB de uma Escola do Ensino Particular e Cooperativo?



- Que procedimentos, numa Escola do Ensino Particular e Cooperativo,
organizam o processo de supervisdo da pratica pedagodgica (estagio)

de professores do 1.° CEB?

- Que concecdes de supervisdo pedagogica e de inovagdo curricular
tém estagiarios/futuros professores do 1.° CEB e supervisores

pedagdgicos?

- Que sentidos atribuem a pratica pedagdgica (estagio)
estagiarios/futuros professores do 1° CEB e supervisores

pedagogicos?

- Em que medida o processo de supervisdo pedagdgica que ocorre

durante o estagio é gerador de praticas de inovacao curricular?

Na intencdo de orientar a investigacdo e de responder as questdes

enunciadas, tracamos como objetivo geral do estudo:

- Produzir conhecimento sobre o modelo de formagao inicial de
professores em periodo pés-Bolonha e suas implicacbes ao nivel do
processo de supervisdo pedagdgica e de praticas de inovacéo

curricular.

Para uma maior delimitacdo do foco do estudo, definimos outros
objetivos de carater mais especifico e que foram, em si, também orientadores
dos procedimentos metodolégicos a seguir. Foram esses 0S seguintes

objetivos:

- Sistematizar carateristicas do modelo de formag&o inicial para
professores do 1.° CEB de uma Escola do Ensino Particular e

Cooperativo,



- Caraterizar concecfes de futuros professores (estagiarios) e de
professores supervisores sobre o modelo de formacgé&o inicial de

professores do 1.°CEB e sobre o processo de supervisdo pedagodgica;

- Elencar procedimentos que estruturam o processo de supervisdo da

pratica pedagdgica (estagio) de professores do 1.° CEB;

- Compreender sentidos atribuidos aos contexto de estagio por
estagiarios/futuros professores do 1.° CEB e por supervisores
pedagdégicos;

- Descrever carateristicas da pratica pedagodgica (estagio) e do
processo de supervisdo pedagogica de estagiarios/futuros professores
do 1.° CEB;

- Estabelecer relacbes (efeitos) entre o processo de supervisdo

pedagdgica e praticas de inovacéo curricular.

Face as questbes da investigacdo definidas e aos objetivos tracados
foram feitas op¢cBes de carater metodolégico com a intencdo de aprofundar
esta problematica, perspetivando-a no quadro da formacdo inicial de
professores e da supervisdo pedagdgica e relacionando-a com possibilidades
de desenvolvimento de processos de inovagao curricular. Partiu-se, assim, do
pressuposto de que, de acordo com o modelo de formagéo inicial de
professores, a supervisdo pedagodgica coloca 0s intervenientes perante o
desafio da inovacao curricular, num compromisso mutuo de mudanca e de
melhoria dos processos educacionais.

O estudo foi realizado numa Escola de Formacéao Inicial de Professores
do Ensino Particular e Cooperativo da cidade do Porto. Tratou-se, assim, de
um estudo de caso, de carater qualitativo. Para Gomez, Flores e Jiménez,
(1996) o meétodo qualitativo centra-se nas “estratégias empregues pelas

pessoas para construir, dar sentido e significado as suas praticas” (ibidem:50),



pelo que a investigacdo qualitativa é importante, sobretudo, para compreender
e interpretar os sentidos atribuidos aos fendmenos pelas pessoas implicadas.
Em coeréncia, o estudo de caso tem como principal objetivo tentar
compreender uma realidade no seu contexto natural para dai se extrair algum
significado (Stake, 2008, Morgado, 2012). Para tal, foram recolhidos dados de
carater documental (documentos internos a Instituicdo e relatorios de estagios)
e discursos de professoras/estagiarias e de supervisores (recolhidos através de
focus group e entrevistas) que se revelaram cruciais para 0s objetivos da
investigagdo. Os dados foram recolhidos e analisados com base em trés eixos
basilares: formacéo inicial de professores; supervisdo pedagdgica e inovacao
curricular, e que configuraram também o0s principais eixos tedricos de suporte
ao estudo. Para uma maior compreensao, sistematiza-se, no quadro n° 1, o
trajeto metodoldgico seguido na sua relacdo entre eixos tedricos, questdes de
investigacgdo, objetivos e procedimentos.

Quadro 1 - Relagdo entre questbes de investigacdo, objetivos especificos e procedimentos
metodolégicos?

Eixos Questbes de | Objetivos especificos Procedimentos metodolégicos
tedricos Investigacéo
- Quais as carateristicas | -Sistematizar Pesquisa bibliografica sobre o

do modelo de formacdo | carateristicas do modelo | tema em estudo

inicial de professores | de formagdo inicial para | Andlise de documentos sobre
para 1° CEB de uma | professores do 1° CEB de | politicas de Formacdo inicial de
Escola do Ensino | uma Escola do Ensino | professores

Particular e | Particular e Cooperativo Andlise do curriculo do cursos de
Modelo de | Cooperativo? Licenciatura em Ensino no 1° CEB
formacgéo e outros documentos relativos a
inicial  de organizacdo da formacdo (ver
professores guadro n° 2 capitulo IV)

- Que procedimentos, | - Elencar procedimentos | Analise de documentos internos

numa Escola do Ensino | que estruturam 0 | da Instituicho onde decorreu o

Particular e Cooperativo, | processo de supervisdo | estudo, relativos a organizagéo da
organizam o0 processo | da pratica pedagogica | pratica pedagogica (estagio) e
de supervisdo da pratica | (estagio) de professores | processo de supervisdo (ver

pedagogica (estagio) de | do 1° CEB quadro n° 2)

professores do 1° CEB

- Que concegbes de | - Caraterizar concecdes | Analise de discursos de
formacéo, supervisdo | de futuros professores | professores  supervisores de
pedagdgica e de | (estagiarios) e de | pratica pedagogica (estagio) de

inovacdo curricular tém | professores supervisores | estagiarios/futuros professores do
estagiarios/futuros do 1° | sobre o modelo de | 1° CEB, recolhidos através de
CEB e supervisores | formacao inicial de | Focus Group

pedagogicos? professores do 1.°CEB e
sobre o processo de | Andlise de relatérios finais da

1 As opcoes e os procedimentos metodologicos sdo aprofundados no capitulo 1V deste trabalho



Supervisdo supervisdo pedagogica pratica pedagogica (estagio) de
pedagdgica estagiarios/futuros professores do
1° CEB
- Que sentidos atribuem | - Compreender sentidos | Analise de discursos de
a pratica pedagogica | atribuidos ao contexto de | professores  supervisores  de
(estagio) estagio por | pratica pedagobgica (estagio) de
estagiarios/futuros estagiarios/futuros estagiarios/futuros professores do
professores do 1° CEB e | professores do 1° CEB e | 1° CEB, recolhidos através de
supervisores por supervisores | Focus Group
pedagogicos? pedagdgicos;
-Descrever carateristicas | Andlise de relatérios finais da
da pratica pedagdgica | pratica pedagodgica (estagio) de
(estagio) e do processo de | estagiarios/futuros professores do
supervisdo pedagogica de | 1° CEB
estagiarios/futuros
professores do 1° CEB;
Inovacao - Em que medida o |- Estabelecer relacdes | Analise de discursos de
curricular processo de supervisdo | (efeitos) entre o processo | professores  supervisores de
pedagogica que ocorre | de supervisdo pedagodgica | pratica pedagdgica (estagio) de
durante o0 estigio € | e praticas de inovagdo | estagiarios/futuros professores do
gerador de préaticas de | curricular 1° CEB, recolhidos através de
inovagéo curricular? Focus Group
Analise de relatérios finais da
pratica pedagogica (estagio) de
estagiarios/futuros professores do
1° CEB

Em termos de estrutura, o estudo divide-se em duas componentes, a
tedrica e a pratica. A componente tedrica esta, como se referiu antes,
organizada em torno de trés eixos, correspondentes aos trés primeiros
capitulos. O capitulo | foca-se na formacao inicial de professores no periodo de
Bolonha e nos desafios que se colocam aos professores. Neste capitulo, abre-
se um primeiro ponto para algumas consideracdes tedricas sobre a formacao
inicial de professores e as competéncias para o exercicio da profissdo docente.
O ponto seguinte descreve cenarios e perspetivas para o presente e para o
futuro da formacéo de professores. Faz-se, depois, uma analise dos diplomas
legais regulamentadores da formacdo inicial de professores em Portugal,
evidenciando-se as principais diretrizes. Segue-se um topico que intenta refletir
sobre “0 que trouxe Bolonha” a formacéo inicial de professores, terminando o
capitulo com um levantamento de estudos sobre a formagdo inicial de
professores realizados em periodo Pds-Bolonha e que contribuem para uma
leitura deste campo no “rescaldo de Bolonha”.

No capitulo I,

aborda-se a supervisdo pedagdgica, enquanto

problematica central deste trabalho. Aqui, apresentam-se conceitos de

supervisdo pedagoégica e perspetivas teodricas de diferentes autores. Séao




também abordados cenéarios e competéncias de supervisdo, especificando a
supervisao em contexto de formacgao inicial de professores, dando énfase ao
papel e perfil do supervisor na pratica supervisiva e na avaliacao.

Na abordagem ao terceiro eixo, correspondente ao capitulo lll, clarifica-
se o0 conceito de curriculo, foca-se o conceito de inovacdo curricular e
estabelecem-se relacdes entre curriculo e papéis dos professores.

A componente empirica subdivide-se em dois capitulos. No capitulo IV,
relativo as opcdes e procedimentos metodoldgicos, retomam-se as questdes e
objetivos de investigacdo que justificam o recurso ao estudo de caso, e
fundamentam-se e justificam-se as técnicas de recolha e de analise de
informac&o.

OV, e ultimo capitulo, é dedicado a apresentacao e andlise dos dados.
Num primeiro momento, situamos O contexto e o0s participantes de/na
investigagdo. Seguidamente, apresentam-se os dados referentes a analise
documental, de entre os quais, documentos da instituicio que orientam o
estagio e relatérios de estagio. Num segundo momento, expdem-se os dados
referentes as entrevistas e aos focus group. O capitulo é encerrado com a
triangulacdo dos dados.

O trabalho termina com a apresentacdo das consideracdes finais e a

indicacao das referéncias bibliogréficas.






PARTE | - O ESTUDO NA SUA COMPONENTE TEORICA
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CAPITULO | - FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
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Nota introdutdria

O presente capitulo foca-se na formacéo inicial de professores. Inicia-
se com algumas consideracdes tedricas sobre modelos de formacéo inicial de
professores, enquanto base para se pensar o trabalho dos professores, e as
competéncias inerentes ao perfil especifico do seu desempenho profissional.

Num segundo ponto, centrado no Processo de Bolonha (PB) e a
formacdo inicial de professores em Portugal, constréi-se um olhar focado nos
discursos legais, dando conta das carateristicas do modelo generalista que
carateriza os cursos de formacéo inicial para o 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(1.°CEB), nomeadamente no que respeita ao alargamento dos dominios de
habilitacdo que passam a incluir a habilitacdo conjunta para a Educacéo Pré-
escolar (EPE) e para o0 1.° CEB.

No ponto “O que trouxe Bolonha” a formagéo inicial de professores,
salientam-se as alteracdes introduzidas pelo PB e as inerentes vantagens,

desvantagens e desafios que acarretou para a formacéao inicial de professores.

I.1. Modelos de formacéao inicial e competéncias para o

exercicio de “ser professor”

A formacdo de professores tem sido uma das prioridades de
intervencdo e mudanca social, como considera Cunha (2008) a respeito das
bases tedricas do ensino. Ao estabelecer um paralelismo entre a evolu¢do dos
modelos de formacgédo e dos modelos de ensino, Altet (2000), argumenta a
existéncia de quatro modelos de formagédo de professores com as seguintes

carateristicas:

“O modelo intelectualista da Antiguidade considerava o professor como um
mestre (...). O segundo modelo surge com as escolas normais, onde se fazia
formacgéo no oficio por aprendizagem imitativa, que se apoiava na pratica de

um professor experiente (...). No terceiro modelo, o professor apoia-se nos
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contributos cientificos das ciéncias humanas (...) No quarto modelo, a

dialética teoria-pratica deve ser substituida por um vaivém entre pratica-

teoria-pratica e que o professor se deve tornar num profissional reflexivo,
capaz de analisar as suas praticas, de resolver problemas, de inventar
estratégias” (ibidem:28).

Na articulacdo entre desafios que se colocam aos professores e
desafios que se colocam a formacédo inicial de professores Estrela (2002)
considera que, para que o professor possa responder a todas as mudancas,
conseguindo depois transmiti-las com rigor e criatividade aos seus alunos, é
necessario que tenha desenvolvido um conjunto de competéncias, isto €, que
seja capaz de mobilizar os conhecimentos cognitivos necessarios para
enfrentar as realidades socio educacionais. A respeito destas competéncias
transversais Gouveia et al (2014) desenvolveram um estudo com educadores e
professores do 1.° CEB que mostrou a importancia das “competéncias
Etica/Valores e Responsabilidade e Trabalho em Equipa (e de)
Criatividade/Inovacao (ibidem:318) na formacgéo profissional dos docentes de
Educacéo Basica.

E nesta linha formativa que, segundo Estrela (2002), devem assentar
0os modelos da formacéo inicial de professores. Em sua perspetiva a formacéao
inicial de professores representa “o inicio, institucionalmente enquadrado e
formal, de um processo de preparacdo e desenvolvimento global da pessoa,
em ordem ao desempenho e realizacao profissional” (ibidem:18). Deve centrar-
se nos percursos, tenham eles uma base mais personalista ou mais
desenvolvimentista e comportar “metaforas diferentes da profissdo (professor-
facilitador, professor-recurso, professor-consultor, artista, artesao, pesquisador,
inovador, reflexivo)” (ibidem:24).

Estrela (2002) considera, contudo, que os modelos de formacao de
professores, tanto a nivel da formacdo como da supervisdo, se tém orientado
para a transmissdo de conhecimentos e de cultura, encarando os futuros
professores como objetos da sua formacdo, com o objetivo de os preparar de
forma competente. Assumindo um posicionamento critico, € em proximidade

com as pedagogias ativas, argumenta que “o acto pedagodgico tem que ser uma
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construgcdo constante do professor, com os alunos, a partir da analise que ele
faz do real” (ibidem:26), potenciando a articulacdo entre a teoria e a pratica.

Pode enquadrar-se também nesta perspetiva a visdo de Perrenoud
(2000) ao sustentar que para que um dispositivo de formacao seja capaz de
garantir a construgdo de competéncias deve apostar numa “forte articulagéo
entre teorias e praticas [e colocar] o curriculo real a altura das ambicbes do
programa” (ibidem:160).

A articulacdo entre teoria e pratica em contexto de formacéao inicial,
associada as experiéncias de ensino dos préprios alunos, futuros professores e
as suas reflexdes, € também defendida por Korthagen (2009). Segundo o
autor, o papel da reflexdo na aprendizagem do professor deve assumir um
caracter sistematico no sentido de potenciar a tomada de consciéncia dos
alunos (futuros professores) relativamente a aspetos importantes das situacdes
educativas, muitas vezes néo consciencializados.

Em trabalhos posteriores 0 mesmo autor (Korthagen, 2010a, 2010b),
aponta falhas na articulacdo entre a teoria e a pedagogia, destacando a friccdo
entre o desejo de os professores suportarem as préaticas docentes na teoria e
0S seus comportamentos na pratica. Neste mesma linha pode ser situada a

perspetiva de Esteves (2001), quando chama a atencao para

“a existéncia de um fosso que se vai alargando entre, de um lado, um
exercicio profissional dos docentes que se torna cada vez mais complexo, e,
de outro lado, uma formacdo tanto inicial como continua, frequentemente
mais inspirada na tradigdo, na rotina, em convicgbes e crencgas implicitas”
(ibidem:217).

Em sua perspetiva, na formacao inicial de professores sao detetados
constrangimentos e limitagdes “constituidos por uma formagéo educacional
espartilhada por disciplinas” (ibidem:232). A autora sustenta, entéo, a ideia de
que a reconceptualizacdo da formacéo de professores passara por atitudes de
adesdo a uma concecdo aberta do profissionalismo docente suportada num
“‘exame critico aprofundado dos curriculos e dos programas que séo oferecidos

pelas instituicdes formadoras” (ibidem). Sustenta ainda a importancia da
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existéncia de uma relacao entre ensino e investigacédo, admitindo, contudo, que
embora ndo sendo facil essa relagcéo ela é desejavel pois configura um “modo
de promover uma maior aproximacao possivel dos professores ao saber teérico
é toma-los como co-construtores desse saber” (ibidem:225).

Esta visdo da formacédo pode ancorar-se no pensamento de Freire
(2007:38) quando sustenta que

“é fundamental que, na pratica da formacéo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é um presente dos deuses nem
se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o dentro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o

professor formador”.

Corroborando também estas ideias, Marques e Oliveira (2007)

argumentam que

“é através do confronto entre o que pensamos e o que colocamos em pratica
gue ocorrem as reestruturacdes das praticas pedagogicas do profissional
educativo. Com base nessas reflexdes, o profissional, em conjunto com 0s
seus colegas, encontra solucdes para as questdes, tornando-se assim um ser
guestionador mas simultaneamente um agente ativo e implementador de

mudancga” (ibidem:130).

Estas concetualizacbes remetem para a ideia de préatico reflexivo,
preconizada por Shon (2000), segundo o qual o professor reflete antes da
acdo, na acao e apos a agdo e ancora-se nas orientacdes sobre a formagéo de
professores que tém vindo a ser sustentadas por Zeichner (1993, 2008) e que
defendem que para que um profissional de educacdo enriqueca a sua pratica
pedagogica é impreterivel que o mesmo usufrua da acéo reflexiva, por ele
considerada um “processo que ocorre antes e depois da accdo e, em certa
medida, durante a acgao” (Zeichner, 1993:20). Tal como sublinha o autor, a

ideia de pratica reflexiva
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“‘envolve, a primeira vista, o reconhecimento de que os professores devem
exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulagdo dos
propésitos e finalidades de seu trabalho e de que devem assumir funcdes de
lideranca nas reformas escolares (...) e o reconhecimento de que os
professores também tém teorias que podem contribuir para o
desenvolvimento para um conhecimento de base comum sobre boas praticas
de ensino” (2008: 540).

Neste mesmo trabalho, o autor, numa leitura critica sobre as
potencialidades da formacdao reflexiva interroga até que ponto esta significou
um desenvolvimento real dos professores e conclui que, apesar dos muitos
esforcos, “a formacgdo docente reflexiva minou a intencdo emancipadora
frequentemente expressa pelos formadores de educadores”, nomeadamente
pelos diferentes usos que o conceito “reflexdo” foi adquirindo (ibidem: 541).
Zeichner (2008) aponta varios aspetos que podem ter contribuido para o
declinio da “teoria da reflexao”: a ideia de que esta teoria significou uma ajuda
para os professores reproduzirem melhor o curriculo no sentido de contribuirem
para a melhoria dos resultados dos alunos em testes padronizados; a ideia de
“persisténcia da racionalidade técnica sob o slogan do ensino reflexivo,
permitindo-se apenas aos professores “que ajustassem 0s meios para se
atingir objetivos definidos por outras pessoas”, o que tornou 0 ensino
‘meramente uma atividade técnica (ibidem: 542); a énfase das reflexdes dos
professores sobre o0 seu proprio ensino e sobre o0s estudantes,
desconsiderando-se as condicbes sociais da educacdo escolar que tanto
influenciam o trabalho docente em sala de aula” (ibidem). Nesta linha de

raciocinio, considera, assim, que é necessario sermos cuidadosos quanto ao

“envolvimento dos professores em questdes que vao além dos limites de
suas salas de aula, para que isso nado signifigue demandas excessivas de
tempo, energia e expertise, desviando a aten¢éo deles de sua misséo central

com os estudantes” (ibidem: 142-143).
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Ainda um outro aspeto realcado por Zeichner (2008) diz respeito a
reflexdo individual dos professores e a ndo existéncia de uma pratica reflexiva
conjunta. Por palavras do proprio autor, “existe ainda muito pouca énfase sobre
a reflexdo como uma pratica social que acontece em comunidades de
professores que se apoiam mutuamente e em gque um sustenta o crescimento
do outro (ibidem: 143). Uma consequéncia disto foi a de os professores
“passarem a considerar seus problemas como exclusivamente seus, ndo os
relacionando aos de outros professores ou a estrutura da educacao escolar’
(ibidem). Este cenario, que corresponde ao que desde h&a pelo menos uma

década vivemos no sistema educativo portugués, levou a um

“uso disseminado de termos como “esgotamento docente”, o qual desviava a
atencdo dos professores de uma andlise critica das escolas e das estruturas
do trabalho docente para uma preocupacdo com seus fracassos individuais”
(ibidem).

Assiste-se, nos ultimos dez anos, ao que tem sido designado por “mal
estar docente” para o qual tém contribuido o carater inconsequente das

politicas educativas e das politicas de formacéo de professores em particular.

[.2. Cenéarios e perspetivas para 0 presente e para o

futuro da Formacao de Professores

Num tempo marcado por grandes incertezas na profissao docente, face
a exigéncia crescente de ensinar na atualidade, Tardif e Lessard (2008)
apontam a necessidade de um “esforco de compreensao [e de] reflexao sobre
a profissdao e a formagao do docente” (ididem:7). Os autores apresentam trés
cenarios verosimeis para se pensar o futuro da educacéo e da formacao e que
apontam para trés concec¢des sobre o trabalho docente: a vocacao, o oficio e a

profissao.
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O primeiro cenario, intitulado “restauracdo nostalgica do modelo
candnico e das desigualdades” (ibidem:270) reforca a identidade profissional
de forma conservadora. O segundo cenario centra-se ha mudanca da escola e
das praticas docentes, para responder as exigéncias sociais e tecnoldgicas,
acentuando a “tomada de controle pelos empresarios tecnéfilos” (ibidem:271).
O terceiro cenario é focado na complexidade, na aprendizagem significativa e
na autonomia, apostando em questdes que tentam conciliar, entre outros
aspetos: servico publico e luta contra desigualdades sociais; desenvolvimento
de competéncias e de saberes; especificidades locais e exigéncias nacionais e
internacionais. Este Ultimo cendrio reporta para um grande investimento na
profissdo docente a diferentes niveis.

Martins e Slomski (2008) argumentam, a propdsito, que a “procura da
qualidade nédo se faz sem investigacdo e sem desenvolvimento profissional’
(ibidem:13) sendo a qualidade do ensino resultante da capacidade que o
professor tem de “adotar uma postura de investigador perante a sua pratica e
(...) uma predisposicao para examina-la de forma critica e sistematica”
(ibidem). Esta perspetiva € corroborada por Vieira (2009) ao assumir que 0S
professores podem renovar o seu pensamento e a sua acao e “transformar o
papel da pedagogia através da indagacao e disseminacdo da actividade de
ensino” (ibidem:108).

Ainda a respeito da investigacdo, conclui a autora, mais recentemente,
que a investigacdo, enquanto estratégia na formacdo de professores, nem
sempre esta articulada com “uma pratica pedagogica, ou seja, uma pratica com
um potencial transformador” (Vieira, 2015:107).

Os professores podem servir-se da “investigagdo ao servico da
educacédo e do seu desenvolvimento profissional (...), os formadores podem
contrariar uma tradicdo académica que tende a separar a investigacdo da
formacao e a relegar esta para um estatuto de segundo plano, tornando-se
arquitetos da sua profissao” (ibidem:115-116).

Insere-se nesta perspetiva sobre a formacgao de professores a tese que
tem vindo a ser defendida por Novoa (1999, 2009b) e que a preconiza a

construida a partir do interior da profissdao. Com efeito, ja em 1999, Novoa
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apontava para a importancia formativa e transformadora da préatica, no
esclarecimento da definicdo e da funcdo da profisséo de professor. Em sua
opinido a “accdo tem virtudes formadoras da experiéncia® (ibidem:39) ao
mesmo tempo que constitui um processo que induz para transformacfes de
conhecimento. Em sua tese, Novoa (2009b) tem argumentado a favor de uma
formacao de professores construida a partir do interior da profissdo. Ou seja,
sustenta que a profissionalidade docente se constroéi no interior de uma
personalidade com conhecimento, cultura, tato pedagogico (capacidade de
relacdo e de comunicagdo inerente ao ato de educar) trabalho em equipa e
compromisso social.

Para tal, avanca com cinco propostas de trabalho que devem inspirar

os programas de formacao de professores:

“Assumir uma forte componente pratica, centrada na aprendizagem dos
alunos e no estuo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho
escolar;

Realizar-se a partir de dentro da profissdo, baseando-se na aquisicdo de de
uma cultura profissional e concedendo aos professores com mais experiéncia
um papel central na formacdo dos mais jovens;

Dedicar uma atencgéo especial as dimensdes pessoais da profissdo docente,
trabalhando essa capacidade de relagéo e de comunicagdo que define o tato
pedagdgico;

Valorizar o trabalho em equipa e o exercicio coletivo da profissdo, reforcando
a importancia dos projetos educativos de escola;

Caraterizar-se por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicacdo publica e a participacdo profissional no espaco publico da

educacao.” (ibidem:203).

Com estas propostas, 0 autor aponta um esfor¢co para a definicdo do
futuro da formacédo de professores com vista a “inspirar uma renovagao dos
programas e das praticas de formacao” (ibidem:207). Esta é, alias, também a
postura de Schleicher (2011) para quem os modelos de formacéo inicial tém

assumido uma grande centralidade enquanto estratégia de melhoria das
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escolas e da educacgdo escolar, procurando um equilibrio nas componentes

formativa. Em sua perspetiva, os modelos de formag&o tém beneficiado

“de perfis claros e concisos do que se espera dos professores (levando)
muitos paises a mudarem aos seus programas de formacdo inicial de
professores para um modelo menos baseado na preparacdo académica e
mais na preparacgao profissional (...) com um balango apropriado entre a

teoria e a pratica” (ibidem:14).

Tais pressupostos fazem sentido na configuracdo das politicas
europeias decorrentes do PB em que se baseia, atualmente, a formacgao inicial

de professores

[.3. O Processo de Bolonha e a formacé&o inicial de
professores em Portugal: um olhar focado nos discursos

legais

As politicas sobre formacao inicial de professores constituem pano de
fundo da investigacdo, uma vez que sao determinantes nos processos
organizacionais da formacéo de professores e, naturalmente, nas orientacées
relativas a supervisdo pedagoégica dos futuros professores. Nesta pesquisa
orienta-nos a intencdo de compreender o sentido de mudanca ocorrida nas
diretrizes para a formacgé&o dos professores preconizadas pelo PB.

Em Portugal, no a&mbito do PB, as orientagdes sobre a formacdao inicial
de professores sdo as instituidas pelo Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
marco?. Uma andlise deste diploma permite-nos sistematizar algumas ideias
relativamente ao modelo de formacdo preconizado. Neste normativo sao
enunciados, entre outros, 0sS seguintes objetivos: garantir a qualificacdo dos

portugueses no espaco europeu; melhorar a qualidade e a relevancia das

2 Este diploma legal que regulamenta as alteracées introduzidas pela Lei de Bases do Sistema

Educativo (Lei 46/86) relativas ao modelo de organizacéo do ensino superior.
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formacdes oferecidas; fomentar a mobilidade dos estudantes e diplomados e a
internacionalizacdo das formacoOes; estruturar o modelo de organizagdo do
ensino superior no que respeita a ciclos de estudos.

O modelo de formacéao inicial de professores proposto baseia-se no
modelo europeu e confere um alargamento dos dominios de habilitacéo,
nomeadamente no grau de mestre (2.° ciclo de estudos). De acordo com o
estipulado no ponto 1, Art.°18, o 2° ciclo de estudos tem desde “90 a 120
créditos e uma duracdo normal compreendida entre trés e quatro semestres
curriculares de trabalho dos alunos”. O trabalho do estudante deve
desenvolver-se em cada unidade curricular, incluindo “sessdes de ensino de
natureza colectiva, sessdes de orientacdo pessoal de tipo tutorial, estagios,
projectos, trabalhos no terreno, estudo e a avaliagdo” (ibidem). Para além das
questdes da avaliacdo a obtencdo do grau de mestre é assente no
desenvolvimento de competéncias das quais se destacam as que permitam
“‘uma aprendizagem ao longo da vida, de um modo fundamentalmente auto-
orientado ou auténomo” (ibidem, Art.° 15).

No que concerne a formacgéo profissional, o normativo prevé que o
“ensino politécnico [...] deve assegurar, predominantemente, a aquisi¢ao pelo
estudante de uma especializacdo de natureza profissional” (ponto 4, Art.°18).
Neste sentido profissionalizante, o ciclo de estudos mencionado € composto
por “um estagio de natureza profissional objecto de relatério final [...] a que
corresponde um minimo de 35% do total dos créditos do ciclo de estudos”
(ponto 1, Art.°20).

Relativamente as questbes referentes a orientacdo, o documento
define que “A elaboracdo da dissertacdo ou do trabalho de projecto e a
realizacdo do estagio sdo orientadas por um doutor ou por especialista de
meérito reconhecido como tal pelo 6rgao cientifico estatutariamente competente
do estabelecimento de ensino superior, nacional ou estrangeiro” (ibidem, Art.°
21).

Na sequéncia das ideias destacadas, relativas ao Decreto-Lei n.°
74/2006, de 24 de marco, o Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro, reforca

a delimitacdo dos dominios de habilitagdo para a docéncia, privilegiando uma
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maior abrangéncia de niveis e ciclos com a habilitagdo do docente generalista
gue passa a incluir perfis de habilitagdo que podem abranger mais do que um
nivel de formacédo e ensino, como, por exemplo, habilitacdo para a EPE e para
0 1.°CEB.

Pode estabelecer-se uma relacao entre este alargamento dos ciclos de
habilitacdo e o perfil de desempenho profissional expresso no Decreto-Lei n.°
241/2001. Este documento, ao apontar que o perfil especifico de desempenho
profissional “deve promover a integragcao de todas as vertentes do curriculo € a
articulacao das aprendizagens do 1.° Ciclo com as da Educagéo Pré-escolar e
as do 2.° Ciclo” (ibidem, Art.° 2) ja refletia uma posicado relativamente as
competéncias inerentes ao perfil de formacédo do Professor do 1.° CEB. Nesta
conjugacao entre as competéncias e o perfil de formacédo, para se tornar num
bom profissional de educacao, o futuro professor ter4 de ter em conta o Perfil
Especifico do Educador de Infancia e o do professor do 1.° CEB. Este decreto
elenca também a forma como o profissional de educacdo deve organizar e
avaliar o espaco educativo, bem como as atividades e projetos curriculares que
sdo desenvolvidos no contexto educativo. A par disto remete para as
competéncias que o profissional de educacdo deve patentear, enquanto
membro da comunidade educativa de acordo com o Curriculo nacional do
ensino béasico: competéncias essenciais (M.E, 2001).

A confluéncia de competéncias entre a EPE e o 1.° CEB coaduna-se
com dominios de habilitagcdo para a docéncia introduzidos pelo Decreto-Lei n°
43/2007, conforme se mencionou. H4 uma valorizacdo ndo s6 dos aspetos de
articulacdo entre ciclos mas também de supervisdo das praticas pedagogicas.
Regista-se portanto uma evolugcdo em relagdo ao anterior Decreto-Lei n.°
74/2006 que ndo mencionava qualquer aspeto de orientacdo ou supervisao.
Com efeito, o Decreto-Lei n° 43/2007 destaca:

“a area de iniciagao a pratica profissional consagrando-a, em grande parte, a
pratica de ensino supervisionada, dado constituir o momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras areas, na

producdo, em contexto real, de praticas profissionais adequadas a situacdes
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concretas na sala de aula, na escola e na articulagdo desta com a

comunidade.” (ibidem, predmbulo:1321).

Ainda no que concerne aos aspetos da supervisdo ou orientacao, o
mesmo documento enuncia que nos protocolos com as escolas cooperantes

devem constar, entre outros aspetos:

“Identificacdo dos orientadores cooperantes disponiveis para cada dominio de
habilitagdo para a docéncia e eventuais contrapartidas disponibilizadas aos
mesmos pela escola cooperante; (...) Condigdes para a realizacdo da pratica
de ensino supervisionada nas turmas do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada, sempre na presenga do orientador cooperante; (...)
Condi¢cdes para a participacdo dos estudantes noutras actividades de
desenvolvimento curricular e organizacional realizadas fora da sala de aula,

desde que apoiados pelos orientadores cooperantes” (ibidem, Art.° 18).

Destaca também as componentes de formagdo compostas por
atividades integradas na componente de iniciacdo a pratica profissional e que
‘incluem a observacgao e colaboragdao em situagdes de educagao e ensino e a
pratica de ensino supervisionada na sala de aula e na escola, correspondendo
esta Ultima ao estagio de natureza profissional objecto de relatorio final”
(ibidem, Art.° 14). Especificamente, sobre a supervisdo e orientacdo de
estagios profissionalizantes, o Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro,
determina o seguinte: “Na escolha do orientador cooperante é dada preferéncia
aos docentes que sejam portadores de formacao especializada em supervisao
pedagogica e formacdo de formadores e ou experiéncia profissional de

supervisao” (ibidem: ponto 3, Art.°19). No mesmo documento € salientado que:

“‘Na delimitagcdo dos dominios de habilitagdo para a docéncia privilegia-se,
neste novo sistema, maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino a fim de
tornar possivel a mobilidade dos docentes entre os mesmos. Esta mobilidade
permite 0 acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um

periodo de tempo mais alargado, a flexibilizagdo da gestdo de recursos
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humanos afectos ao sistema educativo e da respectiva trajectoria profissional”
(ibidem, preambulo:1320).

O modelo de formacdo preconizado aponta para a existéncia de
articulacéao entre as diferentes valéncias constantes do percurso dos discentes,
implementada de uma forma consistente, tal como se constata da analise da
Circular n® 17/DSDC/DEPEB/2007. Enuncia-se que

“A articulacdo entre as varias etapas do percurso educativo implica uma
sequencialidade progressiva, conferindo a cada etapa a funcédo de completar,
aprofundar e alargar a etapa anterior, numa perspectiva de continuidade e
unidade global de educagdo/ensino. Aos educadores de infancia e
professores do 1.° ciclo compete ter uma atitude proactiva na procura desta
continuidade/sequencialidade, ndo deixando de afirmar a especificidade de
cada etapa, porém criando condi¢cbes para uma articulagdo co-construida
escutando os pais, os profissionais, as criancas e as suas perspectivas.”
(ibidem:6).

Em sintese, o modelo de formacdo inicial de professores proposto pelo
Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro, assenta numa:

“maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino a fim de tornar possivel a
mobilidade dos docentes entre os mesmos. Esta mobilidade permite o
acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um periodo de
tempo mais alargado, a flexibilizacdo da gestédo de recursos humanos afectos
ao sistema educativo e da respectiva trajectéria profissional” (ibidem,
predmbulo:1320).

A docéncia generalista que consta dos cursos de profissionalizagdo de
docentes homologados pelas IES, a par dos desafios que se colocam a este
profissional, abrem novos sentidos quanto a continuidade de docéncia ao
investimento na autonomia, e ao alargamento da relacdo professor-aluno.
Neste intuito, prevé-se “a melhoria da qualidade do ensino (...) o

acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um periodo de
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tempo mais alargado, a flexibilizacdo da gestédo de recursos humanos afetos ao
sistema educativo e da respetiva trajetéria profissional” (ibidem).

Nesta trajetoria de analise dos diplomas legais sobre a formacéo inicial
de professores em contexto pos Bolonha, importa referir as alteracdes
introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio — que aprova o regime
juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educacao pré-escolar e
nos ensinos basico e secundario — na sua relacdo com o diploma que o
antecede. Neste documento, a formacédo surge dividida em trés principais
componentes: a formacdo na area educacional geral; a formacdo em didaticas
especificas e a iniciacdo a pratica profissional. A formacéo na area educacional

geral:

“abrange os conhecimentos, as capacidades e as atitudes comuns a todos os
docentes relevantes para o seu desempenho na sala de atividades ou na sala
de aula, nas instituicbes destinadas a educacdo de infancia ou na escola, e
na relagdo com a familia e a comunidade (...) integra, em particular, as areas
da psicologia do desenvolvimento, dos processos cognitivos, designadamente
os envolvidos na aprendizagem da leitura e da matematica elementar, do
curriculo e da avaliagdo, da escola como organizacdo educativa, das
necessidades educativas especiais, e da organizacdo e gestdo da sala de
aula” (ibidem, Art.° 9).

A formacdo em didaticas especificas “abrange os conhecimentos, as
capacidades e as atitudes relativos as areas de conteudo e ao ensino das
disciplinas do respetivo grupo de docéncia” (ibidem, Art.10).

Finalmente, o documento contempla a iniciacdo a pratica profissional.
Esta:

“a) Inclui a observagao e colaboragéo em situagdes de educagao e ensino e a

pratica supervisionada na sala de atividades ou na sala de aula, nas

instituicdes de educacao de infancia ou nas escolas;

b) Proporciona aos formandos experiéncias de planificacdo, ensino e

avaliacdo, de acordo com as fungbes cometidas ao docente, dentro e fora da

sala de aula;
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c) Realiza-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educagao
e ensino abrangidos pelo grupo de recrutamento para o qual o ciclo de
estudos prepara, devendo, se necessdrio, realizar -se em mais de um
estabelecimento de educacdo e ensino, pertencente, ou ndo, a0 mesmo
agrupamento de escolas ou a mesma entidade titular, no caso do ensino
particular ou cooperativo;

d) E concebida numa perspetiva de formacdo para a articulagdo entre o
conhecimento e a forma de o transmitir visando a aprendizagem;

e) E concebida numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos
formandos e promove nestes uma atitude orientada para a permanente

melhoria da aprendizagem dos seus alunos.” (ibidem, Art.° 11).

Quanto a organizacdo curricular dos mestrados profissionalizantes,
nomeadamente nestes aspetos da iniciacdo a pratica profissional, é de referir
as diferencas entre as estruturas dos ciclos de estudos, nomeadamente nos
conducentes ao grau de mestre nos dominios do 1.° CEB e da EPE e no
dominio do 1.° CEB. No primeiro dominio o niamero de créditos é de 90,
enquanto na especialidade de EPE e 1.° CEB é de 120. A distribuicdo difere
também nas componentes de formacdo das Didaticas Especificas com o
minimo de 21 créditos e o0 maximo de 36 para a especialidade atras
mencionada.

A Prética de Ensino supervisionada apresenta também diferencas,
com minimo de 32 e um maximo de 48 créditos no ciclo de estudos
conducentes ao grau de mestre em EPE e 1.° CEB. O presente documento
define também principios orientadores da avaliacdo da préatica de ensino

supervisionada. Define-se que

“a avaliacdo do desempenho dos estudantes na pratica de ensino
supervisionada é realizada pelo docente do estabelecimento de ensino
superior responsavel pela unidade curricular que a concretiza. (...) A decisao
de aprovacdo na unidade curricular que concretiza a pratica de ensino
supervisionada depende da avaliagdo do nivel da preparagdo dos estudantes
para satisfazer, de modo integrado, o conjunto das exigéncias do

desempenho docente” (ibidem, Art.° 24).
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Mas, as mudancas colocam-se ndo apenas ao nivel da formacdo mas
também no acesso a profissdo com as alteracdes ao estatuto da carreira. No
caso dos professores dos ensinos basico, com o Decreto-Lei n.° 15/2007, a
carreira docente passou a estar estruturada em duas categorias, professor e
professor titular, ficando reservada a categoria superior o exercicios de funcdes

de supervisao, entre outras. A este proposito, € destacado que

“para acesso (a) categoria (superior de professor titular) estabelece-se a
exigéncia de uma prova publica que, incidindo sobre a atividade profissional
desenvolvida, permita demonstrar a aptiddo dos docentes para o exercicio

das fungdes especificas que lhe sdo associadas” (ibidem, preambulo:502).

A Prova de Avaliacdo de Conhecimentos e Capacidades (PACC)? para
0 acesso a carreira foi acrescida a formacao inicial, que segundo o mesmo
documento, visava dotar os candidatos a profissdo das competéncias e
conhecimentos cientificos, técnicos e pedagdgicos de base para o
desempenho profissional da pratica docente. Assim, para além da habilitacao,
passou a exigir-se como requisito geral a concurso, a “aprovagao em prova de
avaliacdo de conhecimentos e competéncias, tratando-se de concurso para
lugar de ingresso” (ibidem, Art.° 22).

O mesmo diploma definiu um Periodo Probatério destinado a “verificar
a capacidade de adequacédo do docente ao perfil de desempenho profissional
exigivel, (...) corresponde ao primeiro ano escolar no exercicio efectivo de
fungdes da categoria de professor” (ibidem, Art.° 31). Neste Periodo “o
professor € acompanhado e apoiado, no plano didactico, pedagdgico e

cientifico, por um professor titular, detentor, preferencialmente, de formacgéo

3 A realizacao da PACC é suspensa pelo Despacho n.° 13660-M-2015, que, de acordo com o
Tribunal Constitucional, julga como inconstitucional o Estatuto da Carreira Docente na parte em
gue exige como condicado necessaria da qualificacdo como pessoal docente a aprovacao na
PACC. Assim, determina-se a suspensao desta prova até que se “afaste qualquer duvida sobre

a sua conformidade, ainda que formal, com a Constituicao” (ibidem:34158).
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especializada na area de organizacdo educacional e desenvolvimento
curricular, supervisdo pedagogica e formagao de formadores” (ibidem).

A supervisdo € também referenciada entre as funcbes docentes,
nomeadamente com o objetivo de “orientar a pratica pedagodgica
supervisionada a nivel da escola” (ibidem, Art.° 35) e no exercicio de funcdes
pedagogicas de “acompanhamento e a supervisdo das actividades de
enriquecimento e complemento curricular” (ibidem, Art.° 80).

Em sintese, como evidenciou a andlise dos diplomas legais, o PB
introduziu alteragcdes na formacao inicial de professores, nomeadamente
quanto as condi¢des para obtencéo de habilitacdo profissional para a docéncia
tém originado exigéncias ao nivel das competéncias de professores, de

estudantes/futuros professores e de instituicbes formadoras.

[.4. O que trouxe “Bolonha” a formacgao inicial de

professores: (des)vantagens e desafios

Com a assinatura da Declaracdo de Bolonha (1999), instauraram-se
novos compromissos politicos, nos campos da educacédo e da formacédo. Foi
assim estabelecida uma matriz comum para as reformas do ensino superior
que preconizaram a intencdo de construir um Espaco Europeu do Ensino
Superior (EEES) competitivo e atrativo, com uma oferta formativa de cursos
facilmente legiveis e comparaveis entre si.

Diversos autores tém analisado as implicagcbes (vantagens e
desvantagens) e os desafios do PB na formacdo inicial de professores.
Fernandes (2009) sustenta que a ideologia concetual do PB assente em
principios base “que sao configuradores de um novo paradigma de formagao
para o ensino superior’ (ibidem:162) tem sido considerada uma vantagem para
a formacéo de professores, ao descentrar-se do modelo baseado no ensino
para um modelo baseado na aprendizagem. Nesse contexto, surgem novos
desafios para a formacdao inicial de professores, e para os proprios professores

do ensino superior responsaveis por essa formagdo. Como sublinha a mesma
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autora, um dos grandes desafios é criar condicdes que permitam aos
professores “pensar sobre a sua pratica docente” (ibidem:172). A este
propésito, ja em 2001, Alarcao salientava a ideia de que, para se ser um bom
professor, € preciso estar imbuido de um espirito de investigador e “primeiro
que tudo ter uma atitude de estar na profissdo como intelectual que
criticamente questiona e se questiona” (ibidem:6). Esta visdo de professor
pressupde pensar o exercicio profissional como uma pratica desenvolvida “em
comunidades de aprendizagem marcadas pelo espirito de investigacao”
(ibidem:12). Estas constituem, na perspetiva da autora, “ambientes favoraveis
ao desenvolvimento do espirito de pesquisa, componente transversal numa
formacgao de nivel superior” (ibidem).

O PB foi, nesta linha de pensamento, olhado como um mote, podendo
efetivamente constituir uma mudanca paradigmatica. Com efeito, nas diretrizes
indicadas parece ser reconhecido como fundamental que a formacéao inicial crie
condicbes para a existéncia de experiéncias de carater investigativo que
permitam, aos futuros professores, o desenvolvimento de competéncias de
indagacao e de interpelacdo das realidades socioeducativas, competéncias
julgadas essenciais para uma pratica pedagogica promotora de aprendizagens
autbnomas dos alunos. Considera-se, pois, de acordo com o que foi
preconizado pelo PB que o docente, para poder formar os “seus alunos”
precisa de ser formado segundo o paradigma do saber-fazer, articulando o
pensamento e a acao, através da realizacao de experiéncias ativas promotoras
de aprendizagens auténomas.

A filosofia subjacente ao PB retoma o desafio pedagdgico introduzido
no inicio do século XX pelas correntes pedagogicas progressistas (Dewey,
2010) que equacionam a importancia do envolvimento e responsabilizagdo dos
discentes na aprendizagem, contando com a sua participacdo ativa a partir da
definicdo do trabalho pedagdgico a realizar. Trata-se de um desafio pedagogico
no qual o professor, em primeira consideracdo, tem de ter presente o contexto
que rodeia o aluno, na crenga de que “o ensino isolado n&o prepara os alunos
para experiéncias no mundo real” (Dewey, 2010:49). Pode também vincular-se

a visdo de Brickman e Taylor quando, jA em 1966, sustentaram que:
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“As experiéncias de aprendizagem para criangas devem ser activas;
isto é, tais experiéncias devem tornar a crianca capaz de construir 0
seu préprio conhecimento lidando directamente com pessoas, materiais
e ideias [...] o papel do adulto ndo é dirigir ou controlar este processo

de aprendizagem mas antes apoia-lo” (ibidem:4).

Nesta leitura sobre desafios e (des)vantagens do PB, a reflexdo e a
problematizagéo das realidades socioeducacionais afiguram-se como centrais
no processo de formacéo inicial, tanto para formandos (futuros professores)
como para formadores (professores supervisores e orientadores). Todavia,
volvidos 10 anos ap6s a implementacdo do PB, cré-se que as mudancas
enunciadas continuam a constituir desafios, quer para as IES, quer para os
professores em formacdo. A tendéncia parece ser, alids, a de que aqueles
enfoques tenham perdido centralidade. A este proposito Flores (2010:186)

sublinha:

“Os formadores de professores precisam de repensar o seu papel (e 0 modo
como trabalham) a luz dos desafios da sociedade do conhecimento e da
aprendizagem em que os professores tém agora de trabalhar. Se queremos
nas escolas professores que reflectem sobre as suas praticas (e sobre os
propositos e valores que lhes estdo subjacentes), entdo os cursos de
formacéo (inicial, mas também continua) tém de ser organizados em fungéo

dessa realidade”.

A autora defende uma relagdo institucional mais proficua,
nomeadamente, através da formalizacdo de parcerias entre escolas e as
universidades, considerando que esse sera um caminho para a construcao de
‘comunidades de aprendizagem, reconhecendo as potencialidades de cada
instituicdo na (re)construcdo do conhecimento profissional.” (ibidem:185).

No caso especifico da formacao de professores do 1.° CEB, em foco
nesta investigacdo, essa relacdo institucional €& deveras importante,

nomeadamente, no que concerne ao trabalho de acompanhamento da pratica
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letiva em situacdo de estdgio profissionalizante. Ao centrar a atencdo na
formacao inicial deste nivel de ensino e ampliando o angulo de leitura, Pereira

et al (2007) sublinham que a

“formacao inicial dos professores do 1° CEB sofreu [...] transformacdes
significativas, designadamente quanto aos significados que se inferem sobre
a 'cultura e sociedade’, a 'politica educativa’, a 'formacgao-profissionalizacao'

destes docentes e sobre o 'perfil do professor a formar” (ibidem:191).

Nas palavras das autoras, “a formacao inicial de professores nao induz
apenas a constituicdo de perfis profissionais, mas integra também concepc¢des
sobre a sociedade, a politica e a cultura que importa desocultar” (ibidem:215),
aspeto que, nesta perspetiva, constitui um enorme desafio para as instituicoes
formadoras. Em consonéncia com Pereira et al (2007) também Lopes (2008),
numa analise diacrénica sobre politicas de formacéo de professores, reconhece
que esta sofreu um processo evolutivo nos ultimos 30 anos, atribuindo ao
curriculo um lugar de destague na construcao dos perfis de professor a formar.
A autora sustenta que a cada tipo de curriculo corresponde um tipo de
identidade diferente a saida da formacao, facto que, em si, justifica conceber a
formacdo de professores no sentido da melhoria continua.

Neste raciocinio, atender a importancia dos contextos de formacao
parece ser essencial ao desenvolvimento da formacéo. Corroboramos, assim,

as ideias de Lopes, Correia e Charlot, (2009) quando sustentam que:

“a possibilidade de se reconhecer os contextos de formacéo como lugares de
trabalho ou a formacéo como trabalho, dando ao trabalho dos formandos (dos
alunos) e ao trabalho dos formadores (do professores) um sentido literal e
genuino, recoloca uns e outros na esfera da producdo cultural, ao mesmo
tempo que humaniza o trabalho de aprendizagem como um trabalho sobre si
e o trabalho de quem forma como um trabalho sobre esse trabalho”
(ibidem:13).
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Ora, ter esta orientacdo por base representa um outro grande desafio
para as instituicbes responsaveis pela formacéo inicial de professores. Mas
este desafio parece ter esbarrado com outras limitacbes do PB que, na
perspetiva de Cachapuz (2009), parecem ter confinado, sobretudo, a
mudangas “de ordem formal (estrutura de graus e numero de ECTS)”
(ibidem:114). Segundo o autor, 0 compromisso assumido pelos ministros da
educacao europeus focou-se em objetivos, e num “programa de agéo que nao
pode ser imposto, mas sim construido” (ibidem:128). Num olhar critico, este
autor reconhece que as questdes de ordem pedagdgica nao sofreram qualquer
mudanca, nomeadamente, ao nivel de “metodologias de ensino e de
aprendizagem, perfis de competéncias e produtos das aprendizagens (learning
outcomes)” (ibidem). A este propdésito, argumenta que estao “por resolver (...),
ainda, as questdes substantivas relativas a mudancas de ordem
pedagdgica”’(Cachapuz, 2009:114). Defende, nesta linha argumentativa, que
embora o0 objetivo seja fazer convergir e harmonizar os graus de ensino
superior, ndo se pode colocar em causa a pluralidade de cada formacédo. E
acrescenta que as transformacdes ocorridas em Portugal ao nivel da Formacéao
de Professores tém suscitado criticas de professores, investigadores e
estudantes e tém contribuido para um clima de desconfianca em relagdo a
qualidade formativa.

Uma analise critica das praticas de formacéo inicial é apontada por
Formosinho (2009:93) “destacando o efeito perverso das praticas docentes dos
formadores”. O autor considera que a formacédo inicial de professores “néo
conduz a uma pedagogia da autonomia e da cooperagao” (ibidem:94). Os
argumentos prendem-se a excessiva componente intelectual dos processos de
formacdo, em detrimento das componentes mais profissionalizantes e
relacionais, segundo as quais 0 professor deveria ser um “agente do
desenvolvimento humano” (ibidem:116), numa escola “comprometida
comunitariamente e empenhada socialmente” (ibidem:117).

Relacionada com estes aspetos, uma outra desvantagem que tem sido
apontada a formacdo inicial de professores reporta-se a reducao do tempo de

socializagdo com a profissdo (Tardif e Lessard, 2008). A este proposito, Leite
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(2012a), num estudo que envolveu formadores de professores, considera que o
modelo de formacdo instituido pela adequagcédo ao PB optou por uma estrutura
que reduz o tempo de socializacgdo com a profissdo. Ao analisar as
possibilidades que aquele modelo de formacdo oferece para socializar os
estudantes, futuros professores, com situacfes pedagodgicas que lhes permitam
uma preparacdo de qualidade para o seu futuro profissional, a autora,
reconhecendo que o0s professores sdo elementos importantes na
institucionalizacdo de mudancas educacionais e sociais, admite que esse
contacto € insuficiente face a complexidade crescente que acompanha o
exercicio da docéncia (ibidem). Entende-se assim a socializacao profissional do
professor como estratégia central para a construcdo da profissionalidade
docente.

Num estudo de Mouraz et al (2012) sobre 0 modo como os estudantes
e os professores representam o modelo de formacdo decorrente da adaptacéo
dos cursos de formacéo de professores do ensino basico aos compromissos de
Bolonha, apresentam-se como aspetos positivos considerados pelos
professores a possibilidade das experiéncias pessoais poderem ser
transportadas para a formacgéo, o que pode promover uma maior relacao teoria-
pratica. Também as expetativas de empregabilidade séo percecionadas como
um aspeto positivo. Contudo, 0 mesmo estudo mostra que o tempo disponivel
para contacto com situacfes de exercicio profissional limita as possibilidades
de os futuros professores concretizarem experiéncias potenciadoras de uma
formacao de qualidade.

Também numa perspetiva mais focada nas limitacdes da formacéao,
Brito (2012:37,38) relaciona “esta nova formacado (...) com a escassez de
saidas profissionais, fruto de uma conjuntura economica adversa onde se
assevera dificil a articulacdo entre formacdo e mercado de trabalho, e em que
os candidatos a docéncia excedem em muito a procura do mercado”. Refere a
autora que “o impacto das mudancas na Formacao de Professores em Portugal
foi profundo e dada a inerente juventude do processo, muita coisa tera
eventualmente de ser repensada nesta formac&o, em prol do exercicio de um

ensino de qualidade, a iniciar-se nas proprias IES” (ibidem:163).
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A garantia da qualidade dos sistemas de formacdo € um dos aspetos
que, de acordo com Pereira (2012:334), “predominam e atravessam as
politicas para o ES no quadro do PB”. A autora posiciona-se em concordancia
com procedimentos que garantam a qualidade dos sistemas de formacéo
considerando “importante um enquadramento politico que permita aos paises
avaliar as opcdes/orientacdes politicas por relagdo com os resultados obtidos”
(ibidem:335). Nesta perspetiva, as dificuldades de operacionalizacdo dos
principios subjacentes ao PB contrapdem-se com o0s principios que |he sdo
subjacentes e estdo espelhados nas recentes politicas em que se baseia a
formacéao inicial de professores, tal como se deu conta no ponto anterior deste
trabalho.

Pereira (2012) reconhece ainda “algumas reservas quanto as
mudancas associadas ao alargamento dos dominios de habilitagdo docente
generalista (considerando-a) uma formagédo deficitaria (...) por n&o ser
direcionada, desde o inicio da formacgao, para o respetivo perfil especifico”
(ibidem:342). Em consonancia com outros estudos, também este destaca como
desvantagem a concretizagdo do PB, a “estrutura curricular (duragdo dos
mestrados que habilitam para a docéncia e em especifico do tempo previsto -
traduzido em ECTS - para a componente de IPP/PES)” (ibidem:349).

Também Tomaz e Martins (2014) assinalam a questdo do tempo das
componentes de Pratica Pedagdgica (estagio), entre as sugestdes para a
melhoria da componente da formacéo inicial de professores, ao estudar as
representacbes de educadores e professores sobre a Préatica Pedagdgica
Supervisionada, destacando “o facto de os formandos referirem a necessidade
de terem mais tempo de estagio” (ibidem:355).

Nesta mesma linha, Melo e Branco (2013) fazem uma apreciacao
critica as alteracdes da formacao inicial de professores decorrente do PB. Em
sua perspetiva, o facto de o mestrado de cariz profissionalizante ter passado a
ser obrigatério como habilitacdo para a docéncia leva a uma certa
descontinuidade na formacdo pela fragmentacdo que introduz entre a
licenciatura e o mestrado. Como sublinham as autoras, “esta desintegracao

traz pois algumas consequéncias ao nivel da agregacdo dos conhecimentos
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das varias componentes de formacdo, tornando a desejada consolidacdo e
consequente integracdo dos conhecimentos tedricos na préatica mais distante e,
por isso, também mais dificil de alcangar” (ibidem:32).

Tais dificuldades, podem ser entendidas nos processo de formacéo dos
estudantes para 0os quais contribui “o conjunto de varidveis que carateriza um
determinado programa ou curso de formacado” (Dotta et al, 2013:163),
destacando as “relagdes que se estabelecem entre formadores, estudantes e
curriculo” (ibidem:163).

A perspetiva do curriculo para o estudante €, alias, um dos principios
fundamentais para 0s programas e para as praticas da formacdo de
professores. Segundo Korthagen et al (2013:33): “aprender a ensinar exige
uma mudanca de foco do curriculo para o estudante”, criando oportunidades
para compreender o planeamento, a acao e a reflexdo sobre o ensino.

A este proposito Dotta et al (2013), no estudo que realizaram sobre
formacdo inicial, concluiram que “o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes transita entre 0s seus interesse pessoais e pressfes externas
(relagBes interpessoais, curriculo, politicas), no contexto de climas de formacéo
gue por vezes promovem a autonomia e outras vezes a inibem” (ibidem:164).

Concluem ainda que, aos estudantes, sdo exigidas capacidades de
adaptacao, proatividade, um papel ativo, investigativo, reflexivo e auténomo,
engquanto o modelo de formacéo de professores se mantém quase inalteravel,
ficando “visivel o caminho que é necessario percorrer (...) pelas inovagdes no
interior das instituicbes que formam profissionais” (ibidem).

Também Leite (2014), questionando os dez eixos de acao prioritarios

definidos pela Comissdo Europeia,* interroga, igualmente, se o modelo em

4 “A Comisséo Europeia, na agenda para a Melhoria da Qualidade dos Professores (Improving Teacher
Quality: the EU Agenda), definiu os seguintes eixos: promoc¢ado dos valores e atitudes profissionais na
profissdo docente; melhoria das competéncias dos professores; recrutamento e selecdo mais eficaz para
promover a qualidade; melhoria da qualidade de formacado inicial de professores; introdugcdo de
programas de inducao para todos os novos professores; fornecimento de suporte de tutoria a todos os
professores; melhoria da qualidade do desenvolvimento profissional continuo dos professores; lideranca
escolar; garantia da qualidade dos formadores de professores; melhoria dos sistemas de formacgéo de
professores” (Leite, 2014:13).
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vigor em Portugal tem condi¢Oes para assegurar o cumprimento daqueles eixos

de acdo. Argumenta, assim, que:

“face aos discursos politicos que tém circulado nestes Ultimos anos em
Portugal, e que anunciam a procura da qualidade, a analise do modelo de
formacéao de professores do ensino basico que esta a ser seguido revela uma
ampla margem de diferenca entre a bondade para que apontam esses

discursos e 0s processos que o0s concretizam” (ibidem:20).

A autora assume uma posicao critica, relativamente ao modelo de
formacdo instituido. Por suas palavras, o modelo de formacao de professores

instaurado a partir do PB

‘revela uma estrutura curricular que se afasta de um modelo integrado,
separando a formacéo teorica da formacéo relativa a pratica docente, e que
oferece um tempo curto de socializacdo com a profissdo. Ou seja, revela
poucas possibilidades de uma formacdo que se organize no quadro das
ideias sustentadas pelos discursos académicos e que seja capaz de
concretizar uma qualidade social das aprendizagens, das instituicbes e da
profissdo nao fechada em critérios economicistas e de pendor neoliberal”
(ibidem:9).

Como se depreende, para além das questdes inerentes ao tempo de
socializagdo com a docéncia e a dimenséo pedagdgica, o modelo de formacgéo
de professores instituido pelo PB parece ter contribuido também para quebrar a
relacdo entre a teoria e a pratica (Korthagen, 2010b), denunciando, ainda,
desvantagens em termos da qualidade da formacéo, especificamente no que
respeita a componente pratica da formacgéo e a supervisdo pedagogica que lhe
€ intrinseca no contexto da formacao inicial. Este € um aspeto ja inferido da
analise aos diplomas legais realizada no ponto anterior.

Neste cenério, a anunciada mudanca de paradigma preconizada por
Bolonha parece colocar os professores perante outros desafios que, ndo sendo

novos, requerem deles um papel de destaque. Talvez tenha sido esta leitura
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que levou Névoa (2008) a considerar que os professores reaparecem, neste
inicio do século, no centro das preocupacdes e das politicas, “depois de quase
quarenta anos de relativa invisibilidade” (ibidem:21), dando énfase ao trabalho
em equipa, a relacdo, a comunicacdo e a responsabilidade no exercicio
coletivo da profissdo (Novoa, 2009b).

Estas sao ideias corroborada por Leite e Fernandes (2010), quando
sublinham que, em contexto pos-Bolonha, os professores continuam a ser
‘pecas centrais na constru¢do da mudanga em educagdo” (ibidem:198),
nomeadamente no ambito da gestao do curriculo e dos processo de avaliacdo
das aprendizagens. Em trabalho posterior, (Leite e Fernandes, 2014) as
mesmas autoras, ao refletir sobre o contributo da avaliacdo da aprendizagem
para uma educacdo de qualidade, identificam proximidades e distancias entre
os discursos académicos e legais e as praticas de avaliacdo, Assim, acusam
gque numa “légica empresarial, mais importante do que a relacdo com as
comunidades locais e o envolvimento dos professores na docéncia passaram a
ser 0s critérios que permitem as instituicdes de ensino superior ocupar um bom
lugar nos rankings internacionais.” (ibidem:424).

Para tentar contrariar os aspetos menos positivos da avaliacdo, Leite e
Fernandes (2014:433) propdem

“‘que a avaliagao constitua uma componente integrada do curriculo, e uma
pratica continua que acompanha todo o processo de ensino-aprendizagem
(...) no quadro do paradigma de aprendizagem proclamado pelo Processo de
Bolonha, isto significa que professores e estudantes tém um papel central nos
processos de formacdo (...). Este é (...) um enorme desafio para os
professores de todos os niveis de ensino e, de modo particular, para os que

lecionam no ensino superior.”.

Assim desafiados, os professores precisam de estar atentos as
diretrizes curriculares, e de ter presente o desafio de contextualizar o curriculo
(adequando-o as carateristicas dos alunos, e contemplando os valores e a
cultura dos contextos), orientando a sua pratica por principios de inovacao

curricular (Fernandes et al, 2013).
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A importancia da obtencdo de resultados € também criticada por
Escudero e Trilho (2015b). A respeito disso, argumentam que, sobre

‘o Processo de Bolonha, ha dulvidas razoaveis (...) os reformadores e
especialistas podem nao ter consciéncia a respeito das mudancas educativas.
O uso de sobreregulacdes externas € ndo sO um recurso estéril para
transformar as culturas e as praticas mas também uma politica que pode
levar ao contrario do que afirma pretender. De facto, favorece que as
instituicdes e os sujeitos recorram a fabricacdes estratégicas para conseguir
consequéncias positivas, mas nédo relevantes e efetivas para repensar e

melhorar a ensino e a aprendizagem” (ibidem:95).

Os autores delegam uma grande responsabilidade nas IES, para
“renovar e melhorar o desenvolvimento profissional e a formacédo dos alunos”
(ibidem:96).

Contrapondo um pouco as perspetivas apontadas pelos autores
convocados neste ponto do trabalho, o estudo de Tomaz e Martins (2014),
centrado na analise das representacfes dos formandos de educacédo pré-
escolar e do 1.° CEB e de 1.° e 2.° CEB, mostra gque estes estdo satisfeitos
com 0s seus cursos de habilitacdo para a docéncia. As dificuldades apontadas
situam-se ao nivel das unidades curriculares de Pratica Pedagdgica
Supervisionada, apontando, designadamente, “o desenvolvimento das relagdes
interpessoais (...) concegao de estratégias de ensino e a avaliacdo”
(ibidem:351). Este dados ndo sao corroborados pelos resultados do presente
estudo, uma vez que as estagiarias valorizam e reconhecem muito as relacdes

interpessoais com 0s atores que interatuam no contexto da pratica pedagogica.

Sintese Interpretativa

O capitulo “Formacao inicial de professores: uma leitura a partir do PB”
estruturou-se em trés principais topicos: perspetivas tedricas sobre formacao

inicial de professores; orientacbes sobre formacgéo inicial de professores
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expressas nos discursos legais implementados no periodo poés PB; e
vantagens, desvantagens e desafios inerentes as mudancas, desde entdo,
ocorridas.

Sistematizam-se, agora, algumas ideias relativamente ao modelo de
formacao de professores que preconiza a docéncia generalista. A partir das
regulamentagodes introduzidas, os cursos de profissionalizagdo deste docentes
acarretaram mudancas, nomeadamente quanto a obtencdo de habilitacdo
profissional. Tais alteracdes tém sido significativas pois tém originado
exigéncias ao nivel das instituicbes formadoras, nomeadamente na
organizacgdo e certificacdo dos cursos e das competéncias de estudantes. A
mudanca de um paradigma de ensino para um paradigma de aprendizagem
preconizado pelo PB constituiu também um desafio para os professores,
desencadeando novas reflexdes quanto ao seu papel (Leite e Fernandes
2010). Para que os professores possam responder as mudancgas preconizadas
precisam de desenvolver competéncias de carater pedagogico,
problematizando e refletindo sobre a sua pratica docente.

Da anadlise aos diplomas legais, destacam-se as orientacdes que
apontam para a garantia da qualificagcdo dos portugueses no espago europeu,
procurando a melhoria, a qualidade e a relevancia das formacdes oferecidas de
acordo com o Decreto-Lei n.° 74/2006 que sistematiza e estrutura 0 modelo de
formacdo inicial de professores preconizado pelo PB, assente na melhoria da
qualidade e no fomento a mobilidade. Fomentar a mobilidade dos estudantes e
diplomados e a internacionalizacdo das formacdes e estruturar o modelo de
organizacdo do ensino superior no que respeita a ciclos de estudos constam
nas prioridades do modelo de formagé&o inicial de professores proposto pelo
referido Decreto-Lei, baseado no modelo europeu que confere um alargamento
dos dominios de habilitagéo.

Nesta sequéncia, a habilitagdo do docente generalista introduzida pelo
Decreto-Lei n° 43/2007 aporta um alargamento dos ciclos de habilitagcdo e do
perfil de desempenho profissional.

A formacdo na area educacional geral, a formacdo em didaticas

especificas e a iniciacdo a pratica profissional sdo componentes reforcadas
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pelo Decreto-Lei n.° 79/2014 que regula algumas alteragcbes ao modelo de
formacéo inicial de professores.

Todas estas alteragcdes trouxeram novos desafios as escolas de
formacdo, nomeadamente na adequacédo dos planos curriculares dos cursos
aos perfis de educadores e professores a formar. Sdo também apontadas
criticas a reducdo da componente de préatica pedagdgica, considerando-se uma
desvantagem na socializacdo dos estagiarios/futuros professores com a
profissdo. Reconhece-se, assim, que o modelo de formagao “trazido” por
Bolonha tem deixado “no ar” uma certa ideia de desconfianga em relacédo a
qualidade formativa dos ja atuais e dos futuros educadores e professores.

Com efeito, os estudos convocados permitem uma compreensédo dos
desafios e (des)vantagens “trazidos por Bolonha”, dando conta de uma nocéo
pouco abonatéria do modelo de formacdo de professores instituido pela
adequacao ao PB. Sobressai o reconhecimento de que o alargamento dos
dominios de habilitacdo do docente generalista que passam a incluir a
habilitacdo conjunta para a Educacdo Pré-escolar e para o 1.° CEB nédo é
compaginavel com o tempo de contato com a pratica supervisionada. Por outro
lado, a organizacdo da formacdo em 1.° ciclo (licenciatura) e 2.° ciclo
(mestrado) confere um registo de descontinuidade e de uma certa

desintegracdo a formacao para o exercicio docente de professor do 1.° CEB.
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CAPITULO Il - SUPERVISAO PEDAGOGICA:
CONCEITOS E PERSPETIVAS
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Nota introdutdria

O presente capitulo debruca-se sobre a problemética da supervisdo
pedagogica, enquanto um dos eixos centrais deste estudo. Num primeiro ponto
enquadram-se 0s conceitos de supervisdo pedagoégica na sua relacdo com a
educacdo escolar e com a formacéo inicial de professores. Os modelos de
supervisdo sao, seguidamente, explicitados, paralelamente aos cenérios e
perspetivas concetuais, de acordo com a visdo de diversos autores.

Abordam-se, depois, alguns requisitos e competéncias para a pratica
supervisiva potenciadora da relacdo entre a teoria e a pratica e da construcao
de conhecimento.

Destaca-se, no ponto seguinte, o papel do supervisor, com atencdo as
suas funcbes e responsabilidades em contexto de formacdo inicial de
professores e salientam-se as competéncias especificas que facilitam a
melhoria das préticas pedagdgicas e articulam o processo supervisivo.

O dultimo item refere-se as questdes da avaliacdo inerente a pratica

supervisiva, entendidas com um carater de melhoria do ensino.

[I.1. Para um enquadramento do conceito de supervisao

pedagogica

7

O conceito de supervisdo, como sustenta Rolddo (2012:7), é
“atravessado por um conjunto de leituras teoricas e perspetivas praxicas que o
podem remeter (...) para significados e usos muito diversos”. Deste ponto de
vista, importa, entdo, convocar algumas perspetivas tedricas, e respetivas
carateristicas das praticas educativas de supervisao.

A supervisdo pedagogica pode, entdo, ser entendida como um
processo de trabalho com, e entre, professores, para melhorar a sua pratica e
para promover o seu crescimento profissional (Duffy, 1998), representando,

assim, um contributo para a construcdo de profissionalidades reflexivas e
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inovadoras (Day, 2001). Esta perspetiva aproxima-se do pensamento de
Alarcdo (2001:24), quando sustenta que ser professor-investigador implica
“‘desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para a acgao
educativa”. Em concordancia com o0 pensamento desta autora, Azevedo
(2012:5) argumenta que a supervisdo, quando realizada na base de um
“reforco da capacidade reflexiva e colaborativa, pode representar (...) uma
importante estratégia de afirmacdo da autonomia profissional dos/as
professores/as, de construcdo de conhecimento profissional e de melhoria da
qualidade do ensino”. Ao dar énfase ao desenvolvimento e autonomia, Vieira e
Marques (2002) preconizam também uma conce¢do de supervisdo de

orientacao reflexiva e potenciadora de transformacéo. Referem a propésito:

“na nossa visao da supervisdo das praticas docentes assumimos que uma
orientagao reflexiva deve estar de maos dadas com a defesa da visédo de
educacgao escolar como um espaco para a transformacao individual e social,”
(ibidem:4).

Sublinham ainda que qualquer discussao “sobre a autonomia docente
nao fara (...) sentido sem uma concecdo de ensino que englobe o
desenvolvimento da autonomia do aluno” (ibidem).

E nesta linha argumentativa que se situa a visdo de Vieira e Moreira
(2011), ao defenderem uma orientagdo transformadora da supervisao
pedagogica, assente em valores de liberdade e de responsabilidade social. As
autoras definem os papéis do aluno e do professor na sala de aula e
descrevem os fatores que condicionam a operacionalizacdo destes papéis em
contexto pedagogico. Sublinham, assim, que “uma das fungdes principais da
supervisao (...) sera identificar os constrangimentos a uma educagao
transformadora, bem como os espacos de manobra que tornem possivel
colmata-los” (ibidem:13).

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

continua. Este processo, como se depreende, exige entrega, envolvéncia e
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partilha, assumindo-se o supervisor como o principal elo entre todos os agentes
educativos. Assim entendida, a supervisao traduz-se num trabalho colaborativo
desenvolvido numa relacdo de ajuda e de colegialidade.

Integra-se nesta concec¢do o pensamento de Coimbra (2013), ao
considerar a supervisdo como um processo baseado em atividades de partilha
e de cooperacao, desenvolvido no interior de um sistema ecoldgico e socio
construtivista, que alia a teoria e pratica. Esta perspetiva foi ja sustentada por
Méaximo-Esteves (2008), ao advogar a importancia da articulacdo da teoria com
a pratica considerando que esta articulacdo “permite ndo s6 a producido de
conhecimento util (aos sujeitos) mas também o aumento de poder, através da
dupla capacidade de produzir conhecimento e ser capaz de o aplicar’
(ibidem:66). Da aplicacdo refletida e aperfeicoada da pratica resulta a
adequacdo da acdo educativa, tendo em conta a singularidade e as
carateristicas individuais de cada aluno. Este pressuposto assenta na crenca
de que “de nada adianta darmos aulas e conteudos de forma admiravel se
depois ndo chegam aos alunos, se eles ndo os entendem ou ndo 0s
conseguem interiorizar’ (Machado, 2011:111).

Alarcdo e Canha (2013), ampliam esse entendimento de superviséo a

uma dimensao formativa, definindo-a, entdo, como uma acao

‘de acompanhamento e monitorizacdo das atividades (...) tendo uma
intencionalidade orientadora, formativa (...) que acentua a sua orientacdo
transformadora, de natureza reflexiva e autonomizante assente em interacdes
gue, concretizadas em dindmicas de realizacdo e sustentadas por atitudes de
abertura e de corresponsabilizacdo, se afirmam como instrumentos ao servico

do desenvolvimento” (ibidem: 83).

No ambito do foco em estudo, estas perspetivas de reflexdo e
estratégias de supervisdo ancoram-se na ideia de professor como intelectual
transformativo (Giroux, 1990), isto €, na ideia de professor como um ator que
intervém de forma critica sobre o mundo e sobre as situacdes sociais e que
trabalha com os seus alunos, situando-se, e situando-os, como agentes de

mudanga, agentes de transformagédo social. Nesta mesma direcdo se situa
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também a concecdo de professor como investigador (Stenhouse, 1985), que
preconiza a ideia de que o ensino e a aprendizagem sao mais eficazes se
baseados na descoberta do mundo, na pesquisa dos problemas e das suas
possibilidades de resposta.

Nestas concecfes, a adogdo de uma postura reflexiva é considerada
central, ndo apenas porque “enriguece o eu (mas porque) melhora,
efectivamente, a pratica profissional que se configura exteriormente ao sujeito
que reflecte” (Gongalvez, 2006:105). Assim, € importante que o profissional de
educacdo assuma um papel de investigador, ndo ficando estagnado ao nivel do
conhecimento. Tal como refere Alarcdo (2001), “primeiro que tudo [0
profissional de educacdo deve] ter uma atitude de estar na profissdo como
intelectual que criticamente questiona e se questiona” (ibidem: 6).

As perspetivas de supervisdo pedagogica de matriz reflexiva,
colaborativa e transformacional podem ser interpretadas a partir do que
Korthagen (2010a) designa por ciclo reflexivo. Este ciclo comeca com a ajuda
do supervisor para encontrar experiéncias Uteis para agir, passando pela
criacdo de métodos alternativos de acdo, até a ajuda na continuidade do
processo de aprendizagem. Este ciclo reflexivo norteia a pratica do
professor/mediador, propondo diretrizes sobre a formacéo de professores que
propdem perspetivas de reflexdo e estratégias de supervisdo para professores
e formadores de professores. Neste caso, a natureza reflexiva da supervisao,
tal como ja em 1993 foi sustentado por Vieira, permitira ao professor lidar com
situacdes novas e imprevisiveis do seu contexto profissional, permitindo o
desenvolvimento de pensamento critico através da agdo, dos discursos e das
praticas, de forma emancipatéria. Segundo esta autora, este carater
emancipatoério, pressupbe que “as finalidades e a natureza das praticas
supervisiva e pedagogica devem estar articuladas” (Vieira, 2009:198).

Assim, em contexto de formacéo inicial de professores, sustentamos,
em consonancia com o0s autores convocados, que a qualidade da supervisao
se associa a promoc¢ao da capacidade de comunicar, e de refletir, de forma
critica, e fundamentada, sobre a acéo profissional ou profissionalizante. Nesta

posi¢do, apoiados por Oliveira-Formosinho (2002), sustentamos também que a
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ideia de que a partilha comunicacional pode ser suportada por um trabalho em
equipa, promotor da partilha de experiéncias e da reflexdo sobre as préaticas e
possibilitador da tomada de decisbes coletivas geradoras de inovacao
(Hohmann e Weikart, 2009).

Em proximidade com a perspetiva de Korthagen (2010a), podem ser
situadas as reflexdes colaborativas que, segundo Alarcdo e Roldao, (2008),
constituem estratégias com grande potencial formativo.

Em sintese, os conceitos de supervisdo pedagogica explicitados
podem ser situados no que Alarcao (1999) designou de cenérios e/ou enfoques
supervisivos. Na perspetiva da autora, sdo quatros 0s possiveis cenarios da
supervisdo: operativo, investigativo, consultivo e formativo®>. O cenario
operativo est4 mais focado na instrucao, o investigativo promove a reflexdo e o
consultivo orienta e aconselha. No caso do cenario formativo, como o do
contexto em estudo, o0 sujeito participa do ato supervisivo. Trata-se, como
sublinha Dubar (2006) de uma abordagem implicada do sujeito que se conhece
e se obriga “a refletir, a mudar, a lutar para «superar» e a inventar-se a si
préprio, com os outros” (ibidem:185). Esta identidade pessoal constréi-se na
articulacdo entre si e 0s outros, entre a teoria e a pratica. No ambito de reflexdo
em foco neste ponto, tal perspetiva coaduna-se com uma orientacéo

transformadora da supervisdo pedagdgica (Vieira e Moreira, 2011).

[I.2. Modelos de supervisao

O conceito de supervisdo tem uma associacado historica proveniente

das funcbes de inspecdo e de controlo (Duffy, 1998). Tal proveniéncia no

5 Em trabalho mais recente, Alarcdo e Tavares (2010:17) referem-se a cenarios de supervisdo
“mais virtuais do que reais” e defendem que estes devem coexistir, simultaneamente, na
pratica dos processos de supervisdo. Ou seja, 0s cendrios ndo devem excluir-se
reciprocamente pois a construcdo de conhecimento e 0s papéis no processo de supervisao

poderdo ambos existir na pratica, bem como na relagao entre a teoria e a pratica.
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dominio da Inspec¢éo foi desviada, depois, para o dominio clinico, constituindo
uma “viragem radical operada com o movimento da supervisdo clinica, iniciado
nos EUA a partir da década de 60” (Vieira e Moreira, 2011:11).

O modelo clinico da supervisdo escolar preconizado por Cogan,
Goldhammer e Anderson (cit. Alarcdo e Tavares, 2003) surge com a
necessidade de melhorar a qualidade de ensino na sala de aula, para “apoiar a
observacdo de aulas e a reconstrugdo das praticas dos professores”
(ibidem:29). No modelo clinico da supervisdo escolar ha, portanto, um foco no
papel da observacdo em contexto de aula e no processo colaborativo
estabelecido entre o supervisor e o supervisando. Este processo colaborativo,
no cenario clinico, perspetiva “condi¢des para uma aprendizagem eficaz (...)
nao sé na perspetiva retro, do que foi e de como pode ter sido, mas também
(...) de como pode e deve vir a ser” (Sa-Chaves, 2002:36). Ou seja, ha véarias
dimensdes temporais, na perspetiva da autora, que se conjugam para melhorar
a futura pratica pedagogica, através da analise das praticas desenvolvidas e da
inerente construcdo de conhecimento.

Outros possiveis cenarios sdo sistematizados, a partir das préaticas de
operacionalizacdo dos processos de supervisao, por Alarcéo e Tavares (2003)
que salientam que estes ndo devem ser entendidos “como compartimentos
estanques ou categorias que se excluem mutuamente ja que coexistem com
frequéncia.” (ibidem:17). Aos modelos anteriores, antecipam um cenario
baseado num modelo mais tradicional de “imitacao artesa” que tem por base a
relacdo entre o mestre e 0 aprendiz, considerando a transmissao unidirecional
do saber. Este modelo tem a “demonstracéo e imitagdo como a melhor maneira
de aprender a fazer” (ibidem).

Ao abandonar o modelo de imitacdo e basear-se no conhecimento dos
modelos educativos, outro cenario, o ensino pela descoberta guiada,
apresentado pelos autores desenvolve-se a partir do “espirito de autocritica”
(ibidem:20). Este cenario baseia-se na relacédo entre a teoria e a pratica para
“‘permitir que os professores desenvolvam as ferramentas necessarias a

execugao da sua profissao” (ibidem:19).
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Alarcdo e Tavares (2003) apontam, ainda, um cenario behaviorista de
raiz psicopedagogica que se aporta a analise de competéncias observadas em
momentos especificos de intervencéo. Se, por um lado, este modelo permite a
observacdo de comportamentos esperados e aperfeicoamento de
competéncias especificas, parece também um pouco redutor e circunscrito ao
contexto que pode ser pouco representativo da realidade.

Segundo os autores, € também possivel definir um cenério de cariz
cognitivista e construtivista “em que o autoconhecimento seria a pedra angular
para o desenvolvimento psicolégico e profissional do professor’ (ibidem:34)
Este cenério pessoalista destaca o professor enquanto pessoa, enfatizando as
suas necessidades e preocupacdes, nomeadamente, durante o periodo em
gue se encontra em formagao.

Tendo por base o modelo reflexivo da supervisdo, assente nas ideias
de reflexdo na acao, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo (Schon, 1983),
Alarcdo e Tavares (2003) consideram que a importancia recai sobre a interacao
formativa e a dinAmica estabelecida no processo supervisivo, com “consciéncia
da imprevisibilidade dos contextos de accao profissional e na compreensao da
actividade profissional como actuacgao inteligente e flexivel, situada e reactiva”
(ibidem:35).

H4, neste modelo, uma base de metodologia reflexiva (Zeichner, 1993)
com procedimentos de reflexdo pedagogica que visam a mudanca e a melhoria
continua das praticas educativas. Neste cenério reflexivo, “os processos de
formacdo implicam o sujeito num processo pessoal de questionamento do
saber e da experiéncia numa atitude de compreensdo de si mesmo e do real
que o circunda” (Alarcao, 1996:181).

Uma visdo ecologica e de desenvolvimento humano do processo de
supervisao foi, em 1994, por Alarcdo e Sa-Chaves considerada fundamental na
construcao de “relagcbes dinamicas, reciprocas e cinergéticas e de uma rede
multipla de relacdes de intercontextualidade com niveis de influéncia
diversificados” (ibidem:210). Em acordo com esta visédo, Alarcdo e Roldao
(2008) sustentam, neste modelo, uma atencdo focada no desenvolvimento

humano do processo de supervisdo, enquanto processo ecoldgico, em
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construgdo, que depende das potencialidades do meio e dos seus
intervenientes com novos papéis que estabelecem novas interacbes pessoais.
Nestas relagdes, em contacto ou “choque com a realidade” (ibidem:38) geram-
se mudangas que “obrigam a assumir novos papéis e a lidar com a mudanga”
(ibidem). H4, portanto, uma dimensdo fenomenoldgica real associada aos
processos de mudanca gerados pelas praticas formativas neste modelo
ecoldgico, pelo que a relagao supervisiva deve potenciar o “conhecimento em
acado, aberto, dinamico e flexivel, capaz de se tornar responsivo a
especificidade de cada situacdo e momento (Sa-Chaves, 2000:45).

Nesta sequéncia do estabelecimento da relacéo supervisiva, Alarcéo e
Tavares (2003), autores a que temos vindo a fazer referéncia, destacam o
papel da comunicacéo (linguagem e dialogo), apontando um modelo dialégico
que valoriza “concepgbes antropoldgicas, socioldgicas e linguisticas (...)
verbalizacdo do pensamento reflexivo e, neste processo a linguagem funciona
como amplificadora da capacidade cognitiva” (ibidem:40). Este cenério é
considerado integrador por Sa-Chaves (2002), colhendo o que de mais
significativo existe em cada um dos cenérios anteriores e configurando assim
um modo reflexivo e integrador.

De forma congruente e articulada entre as carateristicas dos diversos
modelos de supervisdo, tém surgido propostas que fundem alguns dos
anteriores modelos, mais centrados na complexidade das estratégias
supervisivas pedagoégicas e nas potencialidades dos recursos tecnolégicos,
como a utilizacdo do (e)portfélio reflexivo (Gongalves, 2010), facilitador do
desenvolvimento da identidade docente.

Este novo modelo de supervisdo continua a ter por base principios de
desenvolvimento da qualidade dos processos formativos. Continuando a seguir
0 pensamento destes autores, Alarcdo e Tavares (2003) sustentam que a
supervisao promove “o desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos
que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcao
educativa por intermédio de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo os

novos agentes” (ibidem:144).
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[1.3. Requisitos e competéncias para o “trabalho” de

supervisao

Embora os estudos referenciados no ponto anterior deste trabalho
apontem para a importancia da supervisdo como processo ao servico da
melhoria das préticas pedagdgicas, alguns deles evidenciam também que
esses processos sao ainda pouco consistentes nas escolas portuguesas, e
exigem o dominio de competéncias especificas para as quais se requer
também formacao especifica. Vai neste sentido a perspetiva de Alarcdo (2002)
ao elencar um conjunto de varias competéncias do supervisor. Considera a
autora, por semelhanga as competéncias do professor, que “o supervisor é, na
sua esséncia, um professor, mas um professor de valor acrescentado”
(ibidem:234). A autora destaca a dimensdo humana, as capacidades
interpessoais em situagdes sociais organizacionais, onde o supervisor deve
apresentar competéncias civicas, técnicas e humanas, tais como:

» Competéncias relacionais — boa capacidade de comunica¢cdo com o0s

outros e gestao eficaz de conflitos;

» Competéncias interpretativas — capacidade de apreender o real, nas

vertentes sociais, culturais, humanas, politicas, educativas;

» Competéncias de analise e avaliagao — de acontecimentos, projetos,

atividades e desempenhos;

« Competéncias de dinamizacdo de formagdo - conhecer

aprofundadamente as caréncias formativas da organizacdo e fomentar

acOes de formacéo na base da aprendizagem colaborativa (ibidem).

Acrescidas a estas competéncias, a mesma autora, em trabalho
posterior (Alarcdo, 2004), chama ainda a atencdo para a importancia da
“eliminagdo da dicotomia teoria/pratica” (ibidem:29) e para uma prética de
supervisao concebida como uma co-construgéo, que tenda a atenuar o poder,
e o controlo do orientador/supervisor.

Também Sa-Chaves (2011) advoga tratar-se de uma atividade que

requer “um tipo de competéncia de natureza meta-analitica [e um]
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desenvolvimento sustentado dos sistemas e dos seus actores” (ibidem:118).
Entre os estudos desenvolvidos no ambito da supervisdo da formacgao
profissional de futuros professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e de
futuros educadores de infancia, a autora encontra coeréncia no sentido da
reflexdo e questionamento das areas da formagéo, conhecimento e supervisao.

O destaque da supervisdo é central e essencial para a regulacdo dos
processos de formacao, numa visao de melhoria e desenvolvimento, em que 0s
professores constroem o seu conhecimento, sustentando que esses processos
“requerem uma formacgao em supervisao” (ibidem).

Assim, “a formagao dos professores e educadores deve permitir-lhes
desenvolver capacidades e atitudes facilitadoras (...) que os ajudem a
questionar-se” (ibidem, 74). Na perspetiva da autora, 0S processos de
questionamento servem de base as estratégias de supervisdo, “entendida
como um processo mediador nos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do formando e do supervisor (ibidem, 75). Nesta forma de
aprendizagem reciproca, Sa- Chaves salienta a “necessidade de as estratégias
de formacédo e/ou supervisdo favorecerem (...) o desenvolvimento de
estratégias supervisivas (...) de reflexdo” (ibidem: 80-81).

Estas estratégias do “trabalho de supervisdo” convergem com estudos
gue evidenciam a relevancia de maior investimento neste dominio. O estudo, ja
referido, desenvolvido por Coimbra (2013) é disso indicativo. Os resultados
mostram que o0s professores apontam a escassez de processos soélidos de
supervisao capazes de promoverem um desenvolvimento profissional efetivo e,
consequentemente, a melhoria da qualidade dos processos de ensino-
aprendizagem. Para além disso, o mesmo estudo evidencia a existéncia de
problemas inerentes a avaliagdo e demonstra a necessidade imperiosa de
trabalho cooperativo entre escolas e universidades.

Colocando o enfoque nos supervisores, 0 estudo de Coimbra et al
(2012), sobre as motivacbes que conduzem os professores a frequentar a
especializacdo em supervisdo, evidencia aspetos de “mudanga do processo
educativo e da escola, entendida como comunidade supervisiva aprendente”

(ibidem:31). Deste estudo, destacam-se as conclusdes que “apontam para a
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interligagdo entre formacdo em supervisdo, desenvolvimento humano e
desenvolvimento profissional, possibilitando a reconstrugcdo da identidade
profissional, em contextos supervisivos, de colaboracdo e inovacao
pedagogica” (ibidem: 43).

Neste tecido relacional, reconhecemos que o trabalho de supervisdo
pedagdgica € complexo e exigente sobretudo se a filosofia por que se orienta
se alicercar numa base reflexiva e potenciadora da transformacdo dos
intervenientes no processo (Vieira e Alfredo, 2011), porquanto requer
competéncias de didlogo, partilha, colaboracdo e aprendizagem conjunta.
Considerando ser um grande desafio profissional, acreditamos também que o
trabalho de supervisdo podera constituir uma via para a melhoria da qualidade
da formacdo de professores, potenciando, nos futuros professores, o
pensamento critco e a capacidade de problematizar as situacdes

socioeducacionais.

[1.4. O papel do supervisor em contexto de formacéo

inicial de professores

Pensar a supervisdo no ambito da formacgé&o inicial de professores
pressupde pensar no perfil do supervisor e nas competéncias especificas que
facilitam a melhoria das praticas pedagodgicas e articulam o processo que
envolve todos os atores. Importa, assim, na relacdo supervisiva, aludir aos
“atores da supervisao” e aos seus papéis, com especial relevancia para o papel
e perfil do supervisor.

Neste processo de relagbes entre supervisor e professores estagiarios,
Glickmann et al (2004) reconhecem dificuldades inerentes a ado¢cdo de um
determinado estilo supervisivo, em fungdo da maior ou menor diretividade
intrinseca & complexidade das situagfes e interacfes profissionais. Segundo
0s autores, mesmo um estilo supervisivo colaborativo pode desencadear
atitudes de desconfianca ou descrenca por parte dos professores estagiarios,

face a diferenca de estatuto tacitamente assumida por estes Gltimos. E também
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com base na relacdo de comunicacdo e nos estilos supervisivos que S&-
Chaves (2000) usa a metéafora fotografica para a supervisdo, como um zoom
de aproximacdo ou de distanciamento das estratégias do supervisor. Ou seja,
para a autora, a dinamica das relacdes supervisivas deve constituir-se um
processo de cooperacgéo. Este pressupfe uma atitude supervisiva atenta e um
olhar abrangente “ao perto e ao longe, ao dito e ao ndo dito, ao passado e as
hipoteses de futuro, aos factos e as suas interpretacdes possiveis, aos sentidos
sociais e culturais, a manifestacdo do desejo e a possibilidade/impossibilidade
da sua concretizacdo, ao ser e a circunstancia, a pessoa e ao seu proprio
devir’ (ibidem:127).

Nesta mesma orientacédo, também Ribeiro (2000) sustenta que o papel
do supervisor implica “acompanhar, ajudar, desenvolver aptiddes e
capacidades, enfim, criar condi¢des de sucesso” (ibidem:89). Enfatiza, contudo
a complexidade que o trabalho do supervisor comporta, considerando que este
se desenvolve num continuo processo de interagcdo consigo préprio e com 0s
outros, incluindo estratégias de observacao, reflexdo e acdo do e com o
professor, pelo que comporta encorajamento e entreajuda. Num
posicionamento concordante, também Vieira e Marques (2002) sustentam que,
no trabalho de supervisao, “os formadores de professores devem supervisionar
a qualidade das suas proprias praticas no sentido de as compreender e
melhorar” (ibidem:15), indiciando a importancia de um sisteméatico trabalho de
autoavaliacdo, por parte do supervisor, sobre o trabalho que realiza.

Alarcédo e Tavares (2003), na linha de ideias ja anteriormente expostas,
defendem que o supervisor deve assumir atitudes de colaboragao aceitacéo e

compromisso. Sustentam, nesta linha de pensamento, que

“a supervisdo da pratica pedagogica devera ser uma actividade de mutua
colaboracdo e ajuda entre os agentes envolvidos no processo numa atitude
de didlogo permanente que passe por um bom relacionamento assente na
confianca, no respeito, no empenhamento e no entusiasmo, na amizade
cordial, empatica e solidaria de colegas que, ndo obstante a diferenca de

fungdes, procuram atingir os mesmos objectivos” (ibidem:59).
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Numa linha que revela um aprofundamento do pensamento sobre o
papel do supervisor, Alarcdo e Roldao (2008) colocam a énfase nas interagdes
e nas reflexdes colaborativas ja referidas, considerando que constituem
estratégias com grande potencial formativo para o trabalho de supervisédo. Para
isso, sustentam a importancia de um diadlogo aberto e uma atitude de grande
colaboragdo entre supervisor e estagiario, no sentido de o primeiro
compreender as dificuldades apresentadas pelo segundo, fornecer-lhe o
acompanhamento mais adequado, valorizando a reflexdo da pratica
pedagdgica e o aperfeicoamento continuo. Na perspetiva destas autoras, a
qualidade do papel do supervisor surge associada ao critério de promover a
capacidade de refletir, de forma critica e fundamentada, sobre a acado
profissional ou profissionalizante.

Maio, Silva e Loureiro (2010), em concordancia com a perspetiva
destas autoras, defendem, a propésito do papel do supervisor em contexto de

formacdo inicial, que

“se torna necessario e se espera que o mesmo desenvolva acgdes baseadas
na reflexdo sobre o processo pedagdgico, onde o professor se torna o
principal instrumento dessa reflexdo e ndo um agente a ser controlado no
interior das escolas, que apliqgue de forma rotineira e prescritiva as

orientagdes do supervisor” (ibidem:38).

Defendem também a importédncia do supervisor ser capaz “de
promover uma relacdo personalizada e afectiva, para poder acompanhar de
perto o formando/professor, colocando a ténica na observacao/reflexdo do
ensino e na colaboragao e entreajuda dos colegas” (ibidem:42).

Nesta acecdo, 0 supervisor aposta no desenvolvimento do processo
reflexivo dos professores, orientando-se por praticas de superviséo reflexiva e
colaborativa (Alarcdo, 2002; Alarcdo e Rold&do, 2008; Azevedo, 2012) em
detrimento de um estilo diretivo e dominante, indutor de passividade e de
dependéncia do formando face ao seu processo de formacao.

Neste olhar sobre o papel do supervisor em contexto de formacao

inicial, para além da importancia relacional e comunicacional, destaca-se a
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importancia do papel do supervisor na gestdao (Rolddo, 2008) e
contextualizacdo do curriculo (Fernandes et al, 2013), situando-se como agente

“configurador do curriculo” (Leite e Fernandes, 2010).

[I.5. Pratica supervisiva, observacao e avaliacao

A observacao e a avaliacdo tém sido associadas a supervisdo. Como
sublinha S&-Chaves (2009), ao supervisor exigem-se capacidades para
observar “para avaliar, para dirigir, para orientar, para aconselhar e para
conceptualizar e implementar hipoteses de solucdo de problemas que,
colectivamente se enfrentam” (ibidem:126).

Para Vieira (1993), “no campo da investigagdo como no da formagéao
de professores, a crescente valorizacdo da sala de aula como foco de atencéo
tem vindo a conferir a observacdo um papel de destaque como estratégia de
recolha de informagao” (ibidem:38). No entanto, na perspetiva da autora, ndo
se pode, literalmente, associar a observacédo ao ato de avaliar. A observacao
pode potenciar as praticas supervisivas em momentos de intervencao
pedagogica com finalidades avaliativas de afericdo e melhoria pedagdégica, de
acordo com a perspetiva reflexiva anteriormente descrita.

Neste aspeto, Vieira (1993) enumera como vantagens da observacéao,

as seguintes:

“1. Consciencializacdo do professor face a pratica pedagodgica e as
concecdes que a determinam;

2. Desenvolvimento de capacidades de descricdo e de interpretacdo da
pratica;

3. Confronto de praticas e concecdes alternativas do processo de
ensino/aprendizagem;

4. Possibilidade de relacionar diferentes momentos de aprendizagem:

diagnosticar problemas pedagdgicos e estudar estratégias da sua resolucao;
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5. Enfoque multiplo sobre o processo de ensino/aprendizagem, determinado
em funcdo dos objetivos e necessidades de formacdo do professor”
(ibidem:83).

Depreende-se, destas vantagens, que a observacao se constitui numa
estratégia de apoio a pratica dos professores, potenciando a sua capacidade
de reflexdo e de autoavaliacdo sobre as suas praticas. Infere-se, igualmente,
que a observacao esta ao servico da supervisdo/avaliagdo, porquanto permite
diagnosticar problemas e ensaiar estratégias e/ou solucdes para a sua
resolucao.

Também Sullivan e Glanz (2000) indicam aspetos que devem orientar a
pratica da observagcdo em contexto de supervisdo de professores, dos quais se
destacam:

“1. dotar os professores de pensamento reflexivo e discussédo baseada em
observacao intrinseca e util, ndo na avaliacao;

2. 0 uso de instrumentos de observacgado fornece aos professores informacao
sobre as suas aulas, tal como transforma os professores através de um
compromisso de melhoramento;

3. organizar-se num processo com dois passos: primeiro descreve o0 que
ocorreu, depois interpreta o seu significado;

4. requerer competéncia e pratica. E frequente interpretar enquanto se
observa. Se estes instrumentos de observacdo se pretendem eficazes, deve-
se praticar, separando a interpretacédo da descri¢ao;

5. fomentar a discussdo entre o observador deve discutir com o professor
onde se senta na sala, como se apresenta o observador aos estudantes, etc.”
(Sullivan e Glanz, 2000:81).

Todavia, os autores chamam a ateng&o para aspetos que precisam ser
acautelados na observagdo de uma aula. Consideram que esta atividade ndo é
necessariamente um processo objetivo, podendo a experiéncia pessoal,
valores e preconceitos levar a falsas interpretacbes. Ter consciéncia das

possibilidades dos fatores pessoais € 0 primeiro passo para interpretar o

comportamento da aula eficientemente e de forma tao objetiva quanto possivel.
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Acrescentam ainda que a observacdo tem limitacdes: nenhum observador
consegue ver ou tomar nota de todas as observacbes, devendo, por isso,
comecar a observacdo num contexto limitado com um pequeno grupo e
observar um comportamento especifico, tal como a qualidade das questdes do
professor (ibidem).

Sullivan e Glanz (2000) descrevem as carateristicas de ciclos de
desenvolvimento profissional sustentados por processos de aprendizagem,
reflexdo e praticas de supervisdo. As sessdes destes ciclos de supervisao
baseiam-se em atividades de acompanhamento da pratica e técnicas de
observacédo. Estas praticas reforcam a complexidade dos comportamentos e
das situacbes pedagdgicas associadas as situacdes de observacdo em
supervisdo nao necessariamente associadas a dimensdo da avaliacdo
normativa.

Apesar das vantagens associadas a observacao, Vieira (1993) aponta
aspetos que podem reduzir as suas potencialidades, como a pessoalizacéo
excessiva da critica e consequente desencorajamento, a descontextualizacao
ou auséncia de uma orientacdo para a observacdo e as reacfes adversas a
presenca do observador. Acrescem a estas desvantagens, a “falta de uma
formacdo adequada na area da observacdo” (ibidem:84) e a conotacao
avaliativa associada ao supervisor. Esta associacdo tem, nesta conotacao,
contribuido para limitar os processos de supervisdo, muitas vezes entendidos
apenas com um carater avaliativo.

Para além disto, h4 ainda as questdes dependentes da subjetividade
do observador que “traz para a situagdo de observagdo (conhecimento do
contexto, atitudes, saberes, capacidades e intengdes pessoais) e o “input” que
a aula Ihe vai fornecendo. Assim perspectivada, a observacdo de uma aula
pode ser globalmente definida como a construgdo de uma viséo sobre a aula.”
(Vieira, 1993:39). Apesar de se poder orientar por critérios objetivos, o
observador esta sujeito a fatores, como o conhecimento e as concecgdes
prévias e as percecdes imediatas (ibidem), que podem influenciar o registo da

observacéo e a avaliacdo em contexto pedagoégico ou de superviséo.
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Numa postura reflexiva da superviséo, que nao descura a importancia
da avaliacdo mas que prioriza as potencialidades da observacéo, revemo-nos
na definicdo da funcéo prioritaria da observacao, proposta por Vieira (1993),

enguanto possibilidade de

“problematizagédo da relagdo teoria-prética, perspectivada em ambos o0s
sentidos no contexto de uma postura experimental face a experiéncia. O
supervisor deixa de assumir um papel predominantemente normativo,
colaborando com o professor na (re)construcdo do seu saber pedagogico e

na renovacao das suas praticas educativas” (ibidem:34)

O carater da avaliacdo em supervisdo € também alvo de estudo,
nomeadamente, no que se refere as questbes de melhoria do ensino. Neste
sentido, ressaltam duas ideias principais: a ideia de que a motivacado e a
promocdo do ensino ndo deveriam depender da avaliagcdo para efeitos de
promocado ou progressao (Nolan e Hoover, 2005); e a ideia de que o trabalho
de supervisdo enquadrado no ato educativo € complexo, porquanto 0s
processos educativos sao dindmicos, ndo lineares, imprevisiveis (Elbaz-
Luwich, 2007) e emocionais (Clandinin e Rosiek, 2007).

Sobre a importancia da avaliacdo na supervisdo, também Alarcao e
Roldao (2008) salientam que a avaliacdo, embora seja essencial ao processo
de monitoracao da préatica pedagdgica e esteja sempre subjacente no processo
de supervisdo, “deve ser encarada no seu sentido formativo e néo
classificativo” (ibidem:33). Em consonancia com a abordagem reflexiva,

sustentam que

“a supervisdo tem um papel (...) fulcral no processo de formagao (...). Como
actividade de apoio, orientacéo e regulacdo aparece como uma dimenséo de
formagdo com grande relevancia, ndo obstante a heterogeneidade das suas

praticas.” (ibidem:56).

De salientar, porém, que a supervisdo escolar das praticas

pedagogicas pode, quando ndo desenvolvida num espirito de colaboracao
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reflexiva, levantar um problema de sobreposicao entre supervisao e avaliacao
(Glickman et al, 2008).

Queda-nos a nocao da necessidade de aferir o processo de avaliacéo,
em contexto de supervisdo, sem prejuizo ou constrangimento do avaliado, afim
de promover a efetva melhoria das préticas pedagdgicas

supervisionadas/estagios.

Sintese Interpretativa

Este capitulo estrutura-se em torno da problematica da supervisao
pedagdgica. Nele se clarificaram os conceitos de supervisdo pedagodgica na
sua relacdo com a educacao escolar e com a formacdao inicial de professores,
entendidos no sentido da melhoria das préaticas educativas e da construcdo da
profissionalidade. Destacam-se, entre 0s conceitos de supervisdo, as
perspetivas reflexivas conducentes a autonomia. Estes aspetos sédo
congruentes com a exigéncia da qualidade dos processo de supervisao,
associando a colaboracéo entre os diversos agentes envolvidos e os diversos
contextos. Destaca-se uma visdo de supervisdo reflexiva, enquanto processo
colaborativo e orientado para o desenvolvimento e melhoria das préticas
pedagdgicas profissionalizantes.

Nos modelos de supervisdo, sdo explicitados cenarios e perspetivas
concetuais, partindo de modelos tradicionais de regulacdo/inspecdo até aos
mais recentes focados na autonomia, na colaboracdo e partilha, na reflexado e
na responsabilidade mutua.. Na sequéncia da compreensao das questdes da
formacao inicial de professores abordadas no capitulo anterior, também as
competéncias de supervisdo assumem especial relevancia e significancia nas
praticas supervisivas. Nesta linha, aborda-se e apontam-se alguns perfis, sobre
o papel e competéncias do supervisor. O trabalho de supervisdo pode constituir
uma alavanca central na regulagédo das interagcdes entre profissionais e futuros
profissionais de educagdo, sustentando atitudes de colaboracdo e regulando

distancias ajustadas nas relagcdes, conforme os estilos supervisivos adotados.
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Entre os requisitos e competéncias para a pratica supervisiva,
enquanto potenciadora da relagcéo entre a teoria e a pratica e da construgcdo de
conhecimento, salientam-se as competéncias relacionais, técnicas e humanas.
Para tais requisitos de supervisao, ressurge a importancia da formacao de teor
reflexivo e transformador.

O papel do supervisor, assume relevo, com atencao as suas funcdes e
responsabilidades em contexto de formacéo inicial de professores e salientam-
se as competéncias especificas, nomeadamente as relacionais, que facilitam a
melhoria das préticas pedagdgicas e articulam 0 processo supervisivo.

A par dessas competéncias as questdes da observacao e da avaliacdo
inerentes a pratica supervisiva devem ser entendidas com um carater de
melhoria do ensino. Entendendo a avaliacdo como imprescindivel a regulacao
dos processos de supervisao, sustenta-se que ela deve ser perspetivada com
um sentido formativo. Analogamente, observacdo e a avaliacdo devem
apresentar um carater reflexivo, com a finalidade de potenciar e melhorar as

praticas educativas.
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CAPITULO lIl - CURRICULO, INOVACAO CURRICULAR
E O PAPEL DOS PROFESSORES
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Nota introdutdria

O presente capitulo foca-se no eixo relativo ao curriculo e inovacéo
curricular. Parte-se de uma clarificacdo do conceito de curriculo, situando-o a
partir da perspetiva de varios autores, numa leitura que da conta da evolugao
do conceito, desde uma légica meramente disciplinar e associada a ideia de
programa até uma Vvisdo abrangente que concebe o curriculo como projeto
global de formacéo, incorporando, assim, outros elementos contextuais que
contribuem para o enriguecimento da aprendizagens dos alunos.

O segundo item do capitulo situa o conceito de inovacéo curricular,
entendida numa perspetiva ampla, e enquanto espaco/tempo indutor de
transformacao das praticas curriculares.

Numa relagdo com os conceitos de curriculo e de inovagéo curricular, o
altimo topico deste capitulo aborda o papel dos professores na constru¢do do
curriculo. Elencam-se e articulam-se aspetos da acdo do professor no que diz
respeito a possibilidade de configurar o curriculo que passam pela importancia
da planificacdo nos processos de desenvolvimento do curriculo e no trabalho

dos professores como configuradores do curriculo.

I11.1. Situando o conceito de curriculo

Na perspetiva de Pacheco (1996) o termo curriculo esta relacionado
com a origem do étimo latino currere que "significa caminho, jornada,
trajectdria, percurso a seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de
sequéncia ordenada, outra de nogado de totalidade de estudos” (ibidem: 15).
Enquanto area de conhecimento educativo, segundo este autor, o conceito de
curriculo incorpora diferentes significacbes. Estas tém sido associadas as
ideias de: programa de disciplina, plano de estudos, planificacdo, experiéncias
de escolarizacéo, objetivos de aprendizagem ou plano para a acéo. Neste
trabalho (Pacheco, 1996), a visdo do autor circunscreve o curriculo a uma area

do conhecimento educativo “com a valorizacdo das experiéncias e dos
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processos de aprendizagem” (ibidem:17). Também Magalhdes (2007)
corrobora esta ideia, ao considerar que “o conceito de curriculo entrou no
vocabulario educacional a partir do momento em que a escolariza¢cdo passou a
ser uma atividade organizada (...) com o sentido de disciplina” (ibidem: 139).

Rolddo, em estudo realizado em 1999, sob tutela do Ministério da
Educacéo, refere que o conceito de curriculo aparece associado a ideia de
disciplina, de projeto, de programa, e ou de processo de formacgéo. Todavia,
recorda-se que a publicacdo desta obra, sendo associada a um momento em
que, do ponto de vista politico, se assistiu a um movimento de reorganizacéo
das politicas curriculares para o ensino bésico, veiculou uma concecdo de
curriculo assente em principios de gestao curricular que, a data, representou
um marco significativo no campo do curriculo.

Nesse mesmo contexto, numa andlise sobre a evolugédo das concecdes
curriculares que atravessam o0s discursos curriculares, Leite, Gomes e
Fernandes (2001) sustentam que o conceito de curriculo evoluiu de uma visao
circunscrita a ideia de disciplina e/ou conjunto de disciplinas até a visdo de
curriculo como projeto global de formacéo. Isto é, uma visdo de curriculo que
incorpora, para além dos conhecimentos, as dimensdes altitudinais e dos
valores. Esta concecdo aproxima-se da perspetiva de curriculo integrado
proposta por Beane (2000). Trata-se de uma nocao de curriculo que da énfase,
mais do que a dimensao disciplinar, a sua coeréncia interna e a integracao das
dimensbes pessoal e social. Nesta orientagdo, 0 autor sustenta uma
abordagem curricular orientada por “temas centrados na resolucdo de
problemas que ajudam os alunos a integrar as experiéncias educacionais nas
suas vidas pessoais e sociais” (ibidem:21).

Situando-se nesta mesma linha, Leite (2002:89) aborda a nocao de
“curriculo numa perspetiva ampla e resultante de uma construcdo social e
cultural”. Em trabalho posterior, a mesma autora (Leite, 2003), defende uma
dimensao educativa do curriculo na qual se inserem todas as atividade vividas
ou emanadas da escola, das quais resulte desenvolvimento e aprendizagem
para os alunos. Esta visdo de Leite (2002, 2003), tem subjacente uma

concecgao curricular como resultado de construgdo social e cultural. Trata-se,
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assim de “um processo formativo que integra as diversas componentes de um
todo global, permitindo uma diversidade de alternativas de acgdo — em
substituicdo das posturas estandardizadas — (...) envolvendo todos os
intervenientes transacionais” (Leite, 2003:68), em prol de um projeto educativo
e curricular alicercado num compromisso coletivo que potencie a formacao
global dos alunos (Leite e Fernandes, 2002b).

Para Pereira et al (2007) o curriculo corresponde a “um sistema
complexo de finalidades, objectivos e experiéncias formativas planeadas (...)
onde se incluem todas as actividades informais das quais resultem
aprendizagens (ibidem:194). De acordo com esta concecdo, as autoras
consideram trés dimensdes de curriculo a estudar: o curriculo formal, o
curriculo informal e o curriculo oculto. O curriculo formal é instituido e explicito
na forma de planos de estudo, programas, regulamentos e legislacdo. O
curriculo informal assenta na aplicacdo do anterior de forma dinamica, mas
dependente de um plano organizado, que inclui contetdos, métodos e meios.
O curriculo oculto relaciona-se com 0s processos de socializacdo inerentes as
diversas experiéncias escolares que transmitem valores e produzem
aprendizagens, ainda que sem uma intencionalidade explicita.

Nesta trajetdria analitica, a dimenséo contextual e reflexiva do curriculo
parece ganhar maior centralidade, sobrepondo-se a logica top-down de
organizacao do curriculo (Leite e Fernandes, 2010) e a matriz disciplinar a que
tradicionalmente esteve associada (Fernandes, 2011). Com efeito, 0 conceito
de curriculo foi evoluindo passando a estar “relacionado com as carateristicas
dos contextos educativos” e a traduzir “uma nova relagao do sistema educativo
e da escola com a sociedade” Morgado (2011:395). Nesta relagéo do curriculo
com as exigéncias decorrentes das modificagdes do sistema educativo, tem-se
presente a perspetiva de Pacheco (2011) que situa as competéncias a
desenvolver pelos sistemas de educacgéo e formacdo nas praticas de decisdo
curricular. Considera, este autor, que estas praticas “reforcam a relagao entre
conhecimento, curriculo e competitividade” (ibidem:25), salientando o impacto
das atuais politicas de educacdo e dos desafios no contexto escolar. Como

também sublinha Rolddo (2011), numa perspetiva politica, o curriculo é
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concebido para responder a aspiracbes e necessidades socialmente
reconhecidas, num determinado tempo e espaco concretos.

Numa leitura também abrangente, para Lopes e Pereira (2012:17) “o
curriculo é visto como um cenario ecolégico com diferentes subsistemas tanto
formais como informais”, identificando os componentes do curriculo que
promovem o desenvolvimento pessoal como uma parte nuclear da formacao da
identidade profissional do professor através da sua formacao inicial. Articulando
esta visdo com o foco deste estudo, interessa-nos, particularmente,
compreender e problematizar “o conhecimento aprofundado” que, no caso do
presente estudo, os supervisores e os estagiarios/futuros professores, “tém das
realidades concretas” (Fernandes, 2011:206), tratando-se estas realidades
quer do contexto de formacao inicial, e de supervisdao pedagdgica, quer do
contexto do exercicio profissional e das relagdes de aprendizagens que se
constroem entre os diferentes atores que atuam nesses contextos.
Reconhecemos, nesta posicao, a ideia de que o “conhecimento co-construido
conduzira a um maior comprometimento de todos (...) em processos de

inovacao educacional e curricular” (ibidem:183).

[11.2. Sobre o0 conceito de Inovagéao Curricular

Focando a atencéo no conceito de inovacao, Correia (1989) considera
que se trata de um conceito polissémico, a par de termos como mudancga ou
reforma. Contudo, na visdo do autor, a inovacdo representa sempre "uma
mudanga deliberada e conscientemente assumida” (ibidem:31) com objetivos
de melhoria do processo educativo. E no ambito da transformacdo dos
processos e praticas educativas que o autor regista a terminologia associada a
mudanca e a inovagéao (ibidem).

Pensando o desenvolvimento da inovagao curricular, baseado em
mudancas de origem normativa, avaliativa e politica, Marcelo (1994) concebe-a
em trés perspetivas: A perspetiva tecnologica, a perspetiva cultural e a
perspetiva politica. A perspetiva tecnolégica assenta no processo de aplicacédo
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da inovagéo delineada externamente a escola, considerando o professor como
um consumidor do curriculo; a perspetiva cultural da atencdo as mudancas
culturais, apostando na reflexdo das atividades praticas de inovacdo; a
perspetiva politica joga com a negociacdo no sentido de legitimar o valor da
inovagéo e o papel do ensino como mudanga social. Das ideias de Marcelo
(1994) sobre a inovagdo curricular, sublinha-se também a adaptacdo e a
construcdo curricular a que o professor pode proceder, com capacidade
investigativa, analitica e reflexiva, assumindo desafios de inovacao curricular.

Pacheco (1995) associa a ideia de inovagao “ao nivel mais concreto da
accao dos professores”, considerando que aquela “esta ligada a mudancgas que
contribuam para a transformacdo e melhoria dos processos e praticas de
ensino/aprendizagem e, consequentemente, para a confirmacdo do sucesso
educativo dos alunos” (ibidem:47). Ou seja, a intervencdo do professor, ao
nivel da inovacao curricular, passa pela producdo de materiais curriculares e
pela construcdo, aplicacdo e avaliagdo de projetos curriculares que
contemplem as carateristicas regionais e locais (Pacheco, 1995), com vista ao
sucesso educativo. A esta visao de inovacdo pode ser associada a perspetiva
de Fernandes (2000), ao sustentar que a inovagao “alarga a reflexdo aos
valores que orientam a mudancga educativa” (ibidem:211).

Na linha de ideias que se vém desenvolvendo neste ponto, cabe ao
professor um papel desafiante e central na implementacdo de processos de
inovagao curricular, situando-se como um “construtor do curriculo” mais do que
um “consumidor” (Leite, 2002). Neste sentido, alguns autores (Pacheco, 1995,
Fernandes, 2000; Fernandes, 2007; Leite e Fernandes, 2002b; 2007) alertam
para a importancia de se criarem condi¢cdes, nomeadamente ao nivel de
infraestruturas, recursos e meios adequados para a inovacdo. Fernandes
(2000), colocando énfase no professor enquanto agente de mudanca, salienta
que “as escolas tém revelado dificuldade em lidar com a mudanc¢a” (ibidem:
80).

Entendendo a inovagdo como sentido de mudanga organizacional,
curricular e pedagodgica, N6évoa (2009a) defende um processo que precisa

instituir-se de forma natural. Perspetivando os desafios atuais e futuros da
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educagédo o autor identifica diversos cenarios e afirma que “hoje, é necessario
mobilizar, com o mesmo vigor, novas energias na criagdo de ambientes
educativos inovadores, de espacos de aprendizagem que estejam a altura dos
desafios da contemporaneidade” (ibidem:15). Argumenta, assim, a favor de
cenarios que apontam a necessidade de atualizagéo e inovagéo, focados nos
desafios atuais e futuros, em defesa de uma educagédo centrada na agao dos
professores, sem esquecer os “aspectos da formagao profissional” (ibidem:10).

Pensando também as questdes tedricas sobre inovacéo, curriculo e

formacao de professores, Masetto (2011) sustenta que

"uma inovagao curricular parte de sua Contextualizacdo na Sociedade
Contemporanea: procurando identificar os novos cenarios historicos, politicos,
culturais; as ciéncias e a tecnologia nesse mundo; os valores e problemas

gue assolam as comunidades” (ibidem:16).

O autor destaca, assim, na inovacdo curricular “os principios
epistemoldgicos que respondem pela construcdo do conhecimento dos
educandos.” (ibidem:17).

Reportando-se ao contexto portugués, Leite e Fernandes (2010)
reconhecem que as mudancas educacionais e curriculares em Portugal tém
colocado, as escolas e aos professores, desafios permanentes “na construgéao
de inovacdes geradoras de mudancas que melhorem a qualidade das
aprendizagens” (ibidem:198). Em estudo focado no uso das novas tecnologias
no ensino superior, as mesmas autoras constatam que o0s estudantes
reconhecem vantagens de processos de inovacdo pedagogica na sua
formacdo, nomeadamente na utilizacdo de recursos tecnoldgicos inovadores e
potenciadores de aprendizagem autébnoma (Leite e Fernandes, 2011). Nesta
linha, argumentam a importancia da mudanca para “um paradigma activo onde
professor e estudantes tenham protagonismo (ibidem:513), numa légica de
coresponsabilizacdo pela formacdo, em concordancia, alias, com as diretrizes
decorrentes do PB.

Na mesma linha de responsabilizagdo pela constru¢do do curriculo, e
da formacgdo, ha um destaque para a importancia dos atores promotores de
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mudangas e para 0s contextos institucionais, tal como afirma Siquieira
(2012:181):

“é necessario estreitar as relagcoes entre as instituicbes de formagado de
professores e as escolas (direcdo, coordenacdo, corpo docente e discente),
com a finalidade de discutir planos curriculares, avaliacdo, investigacdes
didaticas e outros aspectos referentes a Educacdo Bésica, principalmente

aqueles relacionados com a inovagao curricular”.

Fica, pois, evidente, que a inovacdo sera sempre mais proficua se se
materializar em processos coletivos e em parcerias com outras instituicdes e
atores. Ao nivel da escola, e do trabalho dos professores, os obstaculos
inerentes a implementacdo de mudancas curriculares serdo superados nao
apenas pela vontade deliberada em inovar, aceitando correr riscos em sala de
aula, mas também pelo apoio dos pares e pela participacdo ativa dos alunos.
Estes sdo aspetos que suportam o percurso formativo dos professores e
contribuem, de forma significativa, para o desenvolvimento profissional
(ibidem).

E nesta linha de pensamento que se situa a visdo de Leal (2013) ao
considerar, a respeito das alteragdes educativas nos “objetivos e estratégias
politico-pedagdgicas (...) [de] formagédo de educadores, professores (que) os
profissionais de educagdo precisam propiciar vivéncias motivadoras e
reflexionantes, voltadas essencialmente para a modificacdo de atitudes e
comportamentos” (ibidem:12). Em sua perspetiva, os programas de formacéo
de professores “deveriam estar preparando profissionais capazes de projetar,
inovar” (ibidem), pelo que se torna importante repensar as diretrizes
curriculares dessa formacao e o perfil de professor para que apontam.

Em concordancia com esta visdo, também Maia (2014) considera que
“a inovagao curricular (...) exige preparagao ao nivel cientifico por parte dos
docentes” (ibidem:28). A atualizagdo de conhecimentos de forma autodidata
que a autora descreve no seu estudo com docentes do Ensino Basico,

denuncia uma visdo de um dominio curricular superficial, e levanta a discusséo
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sobre a importancia de se refletir a formacdo de professores orientada para

inovacao curricular e para a melhoria da qualidade de ensino.

[11.3. Os professores na construcado do curriculo

A referéncia ao papel dos professores na organizacao do curriculo e na
planificacdo da sua acao surge, desde a LBSE (Lei 46/86), nas varias diretrizes
legais orientadoras do curriculo. No caso especifico dos professores do 1.°
CEB, cuja formacao de professores estd em foco neste estudo, o Decreto-lei n°
241/2001 de 30 de Agosto (que define o perfil de desempenho dos educadores
e professores dos 1.° 2° e 3.° Ciclos do Ensino Béasico e do Ensino
Secundario) indica que o professor do 1.° CEB “desenvolve o respectivo
curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promog¢ao da aprendizagem dos alunos” (ibidem:Anexo n.°2, I,
1). Como ilustra este excerto do diploma legal relativo ao perfil de desempenho
docente, aos professores € reservado um papel importante nos processos de
desenvolvimento do curriculo.

Também a literatura tem indicado que os professores tém um
importante papel na construgdo do curriculo e no desenvolvimento de
processos de inovacdo curricular (Cabanas 2002; Hargreaves, 1998;
Fernandes, 2011; Flores 1998, 2000; Leite, 2002; Leite e Fernandes 2002b,
2011; Mouraz, Leite e Fernandes, 2013; Pristley, Biesta e Robertson 2015;
Biesta, Pristley e Robertson, 2016; Tardif e Lessard, 2008; Rold&do, 1999;
2011).

Para Flores (1998), os professores tém uma participacao e intervencao
imprescindiveis na inovagao curricular uma vez que esta “integra mudangas
especificas, directamente ligadas a pratica educativa e a accao dos
professores” (ibidem:83). A mesma autora sustenta a importancia de autonomia
dos professores como condicdo para o0 desenvolvimento de processos

curriculares inovadores. Salienta que os professores, juntamente com o0s
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alunos, devem ser construtores de curriculos, de acordo com o contexto e a
realidade escolar. Esta concecao do papel ativo do professor no processo de
desenvolvimento curricular, aponta, na perspetiva de Flores (2000) para uma
“verdadeira atividade de autoformacdo, na medida em que ele se transforma
num promotor da reconcetualizacdo da sua préatica docente. Uma tal concecéo,
reconhece o papel inalienavel do professor no desenvolvimento do curriculo”
(ibidem:115).

Todavia, reconhece-se que 0s processos de mudanca relacionados
com a inovagao curricular sdo, morosos, complexos e exigem persisténcia para
se alcangar “um curriculo mais integrado nas suas vertentes de articulagéo
vertical, horizontal e lateral, no qual todos os alunos, na sua diversidade, se
possam rever, 0 que € uma aspiracao legitima e uma responsabilidade moral
da escola atual” (Alonso, 2013:40).

Nesta linha de pensamento, j& em 2002, Leite afirmava a importancia
de “pensar a escola como local de decisdo e os professores com um papel
activo no curriculo, deixando de ser meros consumidores do que exteriormente
€ determinado e meras correias de transmissdo do curriculo nacional para se
tornarem também seus configuradores” (ibidem:90). A autora, em trabalhos
conjuntos com Fernandes (Leite & Fernandes, 2002a, 2002b, 2011) tem
defendido a possibilidade de os professores se assumirem como decisores e
como configuradores do curriculo. Argumentam, assim, que “é possivel a
mudancga curricular se 0s professores se assumirem nao apenas como
transmissores de saberes disciplinares, mas também como educadores criando
situagcdes que propiciem a formagao global dos alunos” (Leite e Fernandes,
2011: 202).

Numa posicdo convergente, Goncalves (2009) argumenta que as
funcdes de construtor e de gestor do curriculo assumem-se entre as multiplas
funcbes de “cada docente, face aos desafios e exigéncias da sociedade, da
escola, dos alunos, das familias e das comunidades” (ibidem:23). Num estudo
centrado no desenvolvimento profissional docente, designadamente nas
funcdes de docentes gestores curriculares e de formadores (supervisores), 0

autor aponta conclusdes que destacam os professores “como construtores e
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gestores do curriculo, papel ndo alheio, por certo, ao seu processo de
desenvolvimento profissional, na medida em que as suas concepgdes pessoais
sobre o mesmo dependem dos valores que defendem e do seu conhecimento
pratico” (ibidem:27).

Mas, a centralidade do papel do professor na constru¢cdo da mudanca
curricular tem sido vista ndo como uma atividade individual e isolada das
situacdes e dos contextos em que desenvolve a sua atividade profissional, mas
como um trabalho que se espera seja desenvolvido de forma colaborativa
(Hargreaves, 1998) e em parceria (Leite et al, 2015). Sustentam estas autoras
que, no quadro dos principios da territorializacdo da educacdo, o trabalho
curricular dos professores assente em compromissos coletivos e em logicas de
trabalho da escola com a comunidade tem sido apontado como uma via
promotora de uma educacdo de melhor qualidade para todos. Nesta mesma
linha se situa a visdo de Cabanas (2002) ao considerar que o papel do
professor enquanto Unico detentor do saber tem vindo a perder credibilidade.
Em sua perspetiva “o professor ndo €, entdo, o motor, a causa e o diretor do
processo, mas apenas o seu «catalisador»” (ibidem: 84). Também Alves (2001)

salienta que

“os professores nao estdo no centro da vida escolar, ndo sdo o sol do
sistema curricular. Estdo, relativamente as criangcas, em permanente
movimento de translacéo e circunvolugéo, procurando acompanhar, orientar e
reforcar o percurso de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e social

de cada aluno” (ibidem:15).

Reconhece-se, em sintese, que na reconstrucdo do curriculo “o papel
dos professores é determinante para conseguir mudar a escola e, por
consequéncia, 0s processos de ensino-aprendizagem que ai decorrem,
fazendo dela um espacgo de decisao curricular” (Machado, 2006:73).

Ao atender a sua autonomia curricular e as suas funcdes de agente
curricular “o professor encontra-se numa situacao privilegiada para a realizacao
do processo curricular, uma vez que l|he compete tomar as decisOes

necessarias ao nivel da escola e da sala de aulas, de modo a adequar o
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curriculo formal a realidade escolar e as caracteristicas dos alunos”
(ibidem:76).

Ampliando esta viséo, Pristley, Biesta e Robertson (2015) introduzem o
conceito de agéncia entendida como relativa a ‘qualidade’ do envolvimento dos
atores com 0s contextos relacionais, e ndo como uma qualidade intrinseca aos
proprios atores. Na perspetiva destes autores a agéncia dos professores
refere-se a sua capacidade de serem reflexivos e criativos, agindo contra
constrangimentos sociais, politicos e materiais. Esta visdo de agéncia
enquadra-se no entendimento de professor como configurador do curriculo que
temos vindo a referir.

Em trabalho mais recente, os mesmos autores Biesta, Pristley e
Robertson (2016) introduzem o conceito de agéncia ecoldgica para sustentar
uma visdo do papel do professor como ator que age através do seu ambiente
em vez de agir simplesmente em seu ambiente. Esta concec¢do de agéncia
enquadra-se nos principios de territorializacdo da educacdo, a que nhos
referimos antes, e pressupde um entendimento do papel dos professores como
decisores curriculares.

Relacionando a discussdo sobre o papel dos professores na
construcdo do curriculo com a inovacao curricular, Hunsche e Auler (2012)
sustentam que “Um curriculo estruturado em torno de temas, de problemas
reais, abertos, tem o potencial de agucar o querer conhecer, a curiosidade
epistemologica” (ibidem:13), potenciando situacdes de ensino aprendizagem
curricularmente mais flexiveis e geradores de melhoria da qualidade
educacional.

Tais pressupostos de melhoria educacional, passam por
transformacdes do curriculo. Estas, na perspetiva de Alonso (2013), tém
sempre subjacente uma determinada concecao de inovacao.

A inovacdo €, assim, sempre produtora de mudanca intencional e

refletida. Pelas palavras da autora, as inovagdes representam

“‘mudancas que nao surgem por geragdo espontinea, mas sao induzidas,
com uma clara intencdo de melhoria (...) no sentido de utilizar determinadas

fases, estratégias e condi¢des, consideradas indutoras da mudanca (...)
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elementos presentes na inovagdo: a consciéncia e intencionalidade, a
planificacdo e sistematizacdo, a vontade de mudar para melhor e a regulacao

e avaliagdo” (ibidem: 32).

No ambito da discussao que temos vindo a fazer neste ponto, Ferreira
(2015) defende um Projeto Curricular aberto, flexivel e dinamico, construido
numa atitude critica, de analise e reflexdo, permitindo o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, bem como a melhoria das
aprendizagens das criancas. Assim, o desafio de mudanca e inovacao dos
curriculos escolares, parece apontar num sentido de um curriculo integrado, e

coerente, proposto por Beane (2000). Isto é, um curriculo intencional,

contextualizado e adequado as necessidades do contexto.

Nesta ordem de ideias, Ferreira (2015) preconiza um modelo integrado
de inovacao curricular concretizado através de um projeto curricular integrado

que

‘em termos de autonomia de escola, em articulagio com as politicas
educativas (...) desempenha um papel basilar na tomada de decisdes
conjuntas pela equipa de professores, sendo, assim, uma peca importante
para a concretizagdo de uma atuagdo verdadeiramente coerente”.
(ibidem:36).

Na perspetiva da autora esta € um forma de congregar as “intencbes
curriculares a nivel nacional, com a realidade da escola, com as suas
necessidades, e preparar uma intervengao pedagdégica com sentido” (ibidem).

Subjacente a ideia de intencionalidade nos processo de construcao do

curriculo estdo, pois, aspetos relacionados com a planificagéo e a avaliagéo.

[11.3.1. A importancia da planificacdo nos processos de

desenvolvimento do curriculo
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A importancia da planificagdo nos processos de desenvolvimento do
curriculo enquadra-se no papel do profissional de educacdo que planeia
situacdes de ensino aprendizagem desafiadoras e motivadoras para os alunos,
captando o seu interesse continuo de modo a realizarem aprendizagens
significativas e a sua autorrealizacdo. Neste processos de planificagdo, o
professor, tendo presente as finalidades educativas, seleciona e organiza o
conhecimento escolar. Trata-se, na perspetiva de Pacheco (2014) de um
“processo de transformacgéo curricular”. A planificacdo assume, nesta linha, um
mote que pode conduzir a escola a “inovar e mudar constantemente ao nivel
curricular”, e configura uma estratégia que, articulando-se com o projeto
educativo, potenciara a formagao de “cidadaos criticos, reflexivos, na légica
transformacional e humanizada” (Cunha, 2008).

Neste sentido, a planificacdo € enquadrada nas “referéncias genéricas
de melhoria das visées do ensino” (Escudero e Trillo, 2015a:60). Relacionando
a questdo da planificacdo com a formacao inicial de professores, os autores
propdem que esta abarque, para além dos conhecimentos técnicos do ensino,
a dimensao relacional que caracteriza a profissdo docente. Este é, alids, um
dado que é realcado pelas estagiarias e pelos supervisores eu participaram
nesta investigacao.

Ao retomar o foco da planificacdo dos processos curriculares,
reconhece-se a importancia de se pensar a intervencao, tendo por base os
“pontos de partida” dos alunos, e organizando-a numa légica sequencial. Ou
seja, reconhece-se que para poder iniciar a intervencéo educativa, o professor
precisa de comecar por observar, para, em funcao dessa observagéao, proceder
a planificagdo que servirhd de base a intervengcdo. Assim, a intervencdo tem
subjacente a planificacdo que € precedida pela observacdo, compreendida
como “a exploracdo, a inquisicdo com o objetivo da descoberta de qualquer
coisa previamente escondida e desconhecida” (Hohmann e Weikart, 2009:141).
A observacéo torna-se, assim, fundamental e central no processo de ensino-
aprendizagem, pois é a partir da mesma que o professor pode identificar o que
precisa ser alterado e proceder a melhorias. A observacao é util para “obter

elementos sobre todas as areas de desenvolvimento e informacdes que
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possam ser utilizadas para planear” (Parente, 2002:180. E através dela que
melhor se conhecem as carateristicas e o0s interesses de aprendizagem dos
alunos, pelo que se revela essencial para uma melhor adequacéao do processo
educativo as suas necessidades educativas. Tal como afirma Perrenoud
(2002), a observacao nédo tem apenas a funcdo de coletar dados com vista a
um balanco, entendendo-se também que a sua primeira intencdo € formativa,
com o intuito de melhorar a intervencdo educativa. Neste sentido, o professor,
enquanto configurador do curriculo, deve adotar “uma atitude de observacéo
constante que permita regular as op¢des em funcao dos objetivos do grupo, de
cada aluno e de outras especificidades individuais e contextuais que cada
situagdo tornara relevantes” (Morgado, 2004:22-23), procurando a sua
melhoria.

Ao ter subjacente a melhoria educativa, a planificagdo pode ser
continuamente ajustada em funcéo do processo de observacao antes descrito,
0 que podera potenciar, e enriquecer, os processos de desenvolvimento do
curriculo. Tal é possivel, ao conhecer a realidade educativa e ao ajustar o
curriculo as necessidades observadas para, assim, realizar uma planificacdo
adequada. Segundo Zabalza (2000) planificar corresponde ao “conjunto de
processos psicologicos basicos através dos quais a pessoa visualiza o futuro,
faz um inventario de fins e meios e constr6i um marco de referéncias que guie
as suas acgdes” (ibidem:48). Assim sendo, uma atividade, para ter éxito,
necessita de ser planeada ou primeiramente pensada.

A planificacdo deve ser feita pelo professor, enquanto forma de
organizar algo, de acordo com um plano, ou seja, € uma mais-valia que todos
os profissionais da educacdo coloquem a planificagdo em prética, pois, deste
modo, saber&do concretamente o0s objetivos que pretendem desenvolver.

Na pratica, é esperado que a planificacdo traduza o “resultado e a
matéria-prima de uma reflexao auténtica” (Matos Vilar, 1995:23), tendo como
base a adequacéo curricular as carateristicas particulares de cada situacéo de
ensino, a individualidade dos alunos e ao meio onde se inserem (Zabalza,
2000; Roldao, 2008; Matos Vilar, 1995; Sanches, 2001), a utilizacdo do

programa enquanto “auxiliar da agdo” e ndo como “decreto” (Rold&o, 2008:29),
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e a observacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, das suas motivacdes
de momento e das competéncias que ainda ndo adquiriram e limitam o seu
desenvolvimento (Sanches, 2001; Roldao, 2008).

Ainda a proposito da importancia da planificagcdo, Matos Vilar (1995)
afirma que esta ndo pode ser abordada de uma forma estatica, rigida e
prescrita e Oliveira-Formosinho (1996) defende uma planificacdo flexivel,
adaptada aos interesses e necessidades emergentes do grupo de discentes.

Quanto as carateristicas da planificacdo, Spodeck (1998) subdivide-a
em planeamento a longo prazo, que ajuda a dar flexibilidade a acdo e em
planeamento a curto prazo, que considera o equilibrio diario do programa e dos
conteudos. Esperanca Ribeiro (2004) acrescenta que o planeamento a curto e
a longo prazo devem basear-se na aprendizagem colaborativa, na investigacao
em conjunto e no papel ativo do aluno. Neste sentido, a planificagdo permitira
gue o professor aja, concretizando as suas inten¢des educativas e adaptando
as propostas educativas, tirando partido de situacdes imprevistas e pondo em
pratica um curriculo flexivel (Leite e Fernandes, 2002).

Nesta linha argumentativa, Barreira e Moreira (2004), defendem que,
para garantir uma aprendizagem construtivista, o0 professor, na sua
planificacdo, deve “proceder a instalacdo de competéncias” (ibidem,:23),
proporcionando condicdes de aprendizagem. Para Tomlinson (2008), a
planificacdo pretende alcancar trés metas: fortificar as aprendizagens através
dos conhecimentos prévios, do envolvimento, da motivacdo e consolidacao;
flexibilizar, adaptar e construir o curriculo através de tarefas inerentes a
aprendizagem por transferéncias e a pedagogia por competéncias; e pér em
pratica uma pedagogia diferenciada pro-ativa e qualitativa.

Reconhece-se, através da literatura mobilizada até ao momento que os
professores tém um papel importante na planificacdo, podendo contribuir para
o desenvolvimento de processos curriculares mais flexiveis e ajustados aos
perfis dos alunos. Situados nesta perspetiva, os professores sdo, como ja
referimos, considerados “construtores de curriculo e de projetos curriculares

comuns e por todos participados” (Fernandes, et al, 2001:73).
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Para construir estes processos de gestdo do curriculo é importante que
os professores trabalhem com essa intencionalidade por base, procurando
construir uma planificacdo curricular que, ndo deixando de equacionar as
diretrizes centrais, crie espacos para propostas educativas ajustadas aos
interesses e necessidades dos alunos, contextos e situacoes.

Este processo de configuracdo curricular pressupde, como também ja
referimos, a “existéncia de condicdes fisicas, humanas e materiais (...) e, mais
do que isso, pressupde, por parte de todos os professores e da propria escola,
vontade de partilhar e de participar nessa procura conjunta de caminhos de

inovacao” (Leite e Fernandes, 2010:200). Mais salientam as autoras que:

‘o modo como os professores se posicionam quanto ao factor tempo e a
alusdo que normalmente fazem a falta dele, perante a enormidade de tarefas
gue tém de desempenhar, tem, como salientamos, também a ver com o0 modo
como olham o seu papel e se posicionam face as inovagdes curriculares.

A vontade e o querer profissional parecem constituir a pedra de toque da
guestao aqui em analise relativa as possibilidades de os professores se

assumirem como configuradores do curriculo” (ibidem, 202).

Nesta linha, a “tomada de decisdes pré-ativas do professor com o

propoésito de organizacdo do processo de ensino aprendizagem ” (Pacheco,
2011:98) advém da planificacdo, com especial atencdo para as questdes
curriculares. Reportando-se as mudancas curriculares ocorridas em Portugal
nos ultimos anos, advoga o autor que, “com a introdugdo das competéncias no
curriculo nacional, e nalguns programas, as praticas curriculares, em termos de
planificacdo, sdo muitas vezes indefinidas, revelando os professores muitas
davidas quanto aos conceitos e suas formas de operacionalizagao” (ibidem).
Em sintese, os aspetos, que ao longo deste ponto fomos expondo,
relacionados com a planificagdo podem influenciar o processo de
desenvolvimento do curriculo, pelo que se destaca a importancia de investir
numa planificacdo ajustada ao contexto de intervencéo, e aos seus sujeitos, e
de carater flexivel, para responder aos interesses e necessidades inerentes a

esse contexto e aos sujeitos Estas questbes colocam no centro do debate o
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papel do professor, entendido como configurador do curriculo, atento as

possibilidades de inovagado no campo educativo.

Sintese Interpretativa

O capitulo dedicado ao curriculo, inovacao curricular e ao papel dos
professores da conta da evolucao do conceito de curriculo, desde perspetivas
que o associam a nocédo de disciplina até as mais abrangentes que entendem o
curriculo como uma processo que reflete questdes sociais e valores.

Nestas perspetivas mais complexas, o curriculo pressupde o recurso a
estratégias de inovacao curricular, entendidas como mudanc¢as educacionais
operadas pelos professores, nas quais, a planificagcdo assume destaque pelas
possibilidades que introduz de tornar os processos de desenvolvimento do
curriculo mais flexiveis e, assim também, mais ajustados aos contextos e aos
alunos. Os desafios criados pelo contexto e pela realidade escolar no sentido
da melhoria dos processos e praticas de ensino/aprendizagem colocam em
destaque o papel do professor na configuracdo desses processos de
desenvolvimento do curriculo.

Para promover aprendizagens enquadradas nas realidades e
necessidades dos discentes, cabe aos professores usar todas as
potencialidades da planificacdo que permitam desenvolver o curriculo de modo
a estimular o interesse dos alunos para a realizacdo de aprendizagens

enriquecedoras e significativas.
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Introducéao

Neste capitulo, apresentam-se as opcbes e o0s procedimentos
metodoldgicos do estudo. Inicia-se com a explicitacdo de argumentos que
justificam a opc¢ao por uma metodologia qualitativa e por um estudo de caso,
como recurso para compreender e caracterizar o modelo de formacéo inicial de
professores e 0 processo de supervisdo pedagdgica e sua relacdo com
processos de inovacao curricular, vivenciadas por um grupo de futuras
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.°CEB). Sao depois apresentadas
as técnicas de recolha de informacao: focus group, entrevista semiestruturada
e pesquisa documental, na sua relacdo com 0s objetivos da investigacdo e a
analise de conteudo como técnica de andlise dos dados. Para além das opcdes
e procedimentos de recolha de informacdo e de analise de dados, neste
capitulo, explicitam-se também argumentos justificativos do recurso a
triangulacdo dos dados. A triangulacdo da informacéo referente as analises
realizadas destina-se a perceber elementos transversais ao estudo que
permitem a interpretacdo das percecdes dos participantes no estudo, de uma

forma aprofundada.

IV.1. A opcédo por uma metodologia qualitativa

No quadro dos objetivos e questbes de investigacao, a opgao por uma
investigacdo de carater qualitativo justificou-se por se pretender compreender
sentidos atribuidos pelos “sujeitos da investigagao” (Bogdan e Biklen, 1994:16),
valorizando a descricdo e o estudo de percecOes pessoais. De acordo com
estes autores, a investigacdo qualitativa é caracterizada em cinco aspetos: i) o
investigador tem um papel principal na recolha de dados; ii) o carater descritivo
dos dados em forma de palavras ou imagens, e ndo de numeros, e a
apresentacao dos resultados da investigacao inclui citacdes provenientes dos
dados; iii) valorizar mais os processos do que simplesmente os resultados; iv)

os dados séo, tendencialmente, analisados de forma indutiva; v) ser uma
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investigacdo na qual o significado assume uma importancia crucial e onde ha
uma preocupagdo em registar, rigorosamente, as interpretacdes dos
significados atribuidos pelos participantes.

Esta é, igualmente, a visdo de Fernandes (1991) para quem o0s
métodos qualitativos s&o uma alternativa as limitacdes impostas pela
investigacdo de carater quantitativo, gerando hipéteses de investigacao,
utilizando técnicas como entrevistas, observacdes e analises de documentacao
escrita. Nesta mesma linha de pensamento, também Denzin e Lincoln (1994),
sublinham que os métodos qualitativos sdo uma opcdo para a andlise de
fendmenos que ndo podem ser traduzidos em nameros.

Tendo por base estes pressupostos e 0 objetivo geral que orienta esta
investigacdo, consideram-se as “metodologias qualitativas na abordagem e
tratamento dos fendmenos educativos” (Esteves, 2006:105) como as que

melhor se adequam ao estudo.

IV.2. Estudo de caso

A opcédo por um estudo de caso visou obter informacfes detalhadas
gue permitissem responder ao problema e aos objetivos norteadores do
estudo, considerando que “as qualidades especificas essenciais de um estudo
de caso incluem uma definicdo clara do objecto de estudo, a evidéncia dos
aspectos caracteristicos fundamentais do caso e o facto de este acrescentar
conhecimento ao conhecimento ja existente” (Ponte, 2006:105).

Como ja em 1997 afirmou Bell, o estudo de caso permite aprofundar a
compreensao “pela interacgdo de factores e acontecimentos” (ibidem: 23).
Complementando esta ideia, Nisbet e Watt (citados por Bell, 1997:23) lembram
que, “por vezes, apenas tomando em consideracdo um caso pratico pode
obter-se uma ideia completa desta interac¢ao”. Trindade (2002:28) reforga esta
mesma ideia, salientando que o estudo de caso € um “método de pesquisa que
privilegia o estudo de situagbes singulares”. Esta € também a perspetiva de
Ponte (2006:105), ja referido, para quem o estudo de caso visa “compreender
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como € o mundo do ponto de vista dos participantes (...), tendo em vista
proporcionar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e
coerente do objecto de estudo” (Ponte, 2006:105). Neste sentido, o estudo de
caso permite estudar os participantes no seu contexto real, baseando-se no
trabalho de campo ou em analise documental, com base em fontes mdltiplas de
evidéncia como entrevistas, observagdes ou documentos (Yin, 1984). Para o
autor, o recurso ao estudo de caso representa “a estratégia preferida quando
se colocam questbes do tipo “‘como” e “por que” (...) e quando o foco se
encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida
real” (ibidem:19).

Para Bogdan e Biklen (1994) o estudo de caso pode também permitir
uma compreensdo do pensamento dos participantes ou, como refere Ponte
(2006: 108), possibilitar “uma reflexdo mais aprofundada por parte dos actores
envolvidos”, aspeto que é particularmente pertinente no caso especifico deste
estudo onde se procura uma reflexdo de supervisores e estagiarios em
contexto de formacdo inicial de professores.

Stake (2000) considera trés tipos de estudos de caso a partir das suas
finalidades, destacando as diversas orientacbes metodologicas. O tipo
intrinseco aposta na compreensdo de um caso pelo interesse despertado por
aquele caso particular, fazendo emergir os discursos de quem “vivencia o caso”
(ibidem:437). O tipo instrumental foca-se no estudo de um caso que permite a
compreensao de processos mais amplos e generalizacdo sobre o assunto em
estudo. O tipo coletivo amplia o estudo instrumental a varios casos que
partiiham carateristicas comuns, permitindo uma melhor compreensédo ou
teorizagédo sobre o tema em estudo. Em qualquer dos tipos de estudo de caso,
0 autor assume uma posicdo mais de compreensao do que de generalizacéo,
embora aceite os pesquisadores que nao evitam a generalizagdo, pela
tendéncia de antecipar acontecimentos esperados. Considera, assim, o autor
que, apesar da diversidade dos métodos de investigacdo, qualitativos ou
quantitativos, “nem tudo pode ser considerado um caso” (ibidem:436). Quivy e
Campenhoudt, (2003), também numa postura de adverténcia, sustentam que,

neste tipo de estudo, ha a possibilidade de “estudar componentes nao
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estritamente representativas (de uma populacdo), mas (apenas) caracteristicas
da populagao”(ibidem:162).

Em sintese, de acordo com uma metodologia de investigacdo de
natureza hermenéutica, o estudo de caso permite estudar contextos, situacdes
e/ou fendbmenos de modo a compreendé-los na sua relagdo a realidade social.

Tendo em conta as carateristicas inerentes ao estudo de caso foram
utilizadas véarias técnicas de recolha de dados de caracter qualitativo que séo

apresentadas e fundamentadas no ponto seguinte.

IV.3. Técnicas de Recolha de informacéao

Para a presente investigacdo, a recolha de informacédo foi permitida
através do Pedido de autorizacdo do estudo (Apéndice 1). Os dados foram
recolhidos “em funcdo de um contacto aprofundado com os individuos, nos
seus contextos ecolégicos naturais” (Bogdan e Biklen, 1994:16), utilizando
varias técnicas de recolha de dados de caracter qualitativo. Neste sentido,
recorreu-se a focus group, a entrevistas semiestruturadas e a recolha

documental, técnicas que se explicitam seguidamente.

IV.3.1. Focus Group

O focus group consiste numa técnica de recolha de “informagao
através da interagao grupal sobre um tema definido pelo investigador” (Morgan,
1997:6). Segundo este autor, esta técnica permite aceder a dados que nao sao
facilmente obtidos com a observacéo participante e ou com entrevistas. Trata-
se de uma técnica que tem propadsitos de investigacdo na qual o investigador,
recorrendo a um “estilo de moderacado semidirigido” (Valles, 1997:288), nao
tem um papel central. Para este autor, uma das vantagens da interagéo grupal

€ a “grande possibilidade de exploracdo e geracdo de material qualitativo,
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derivado ndo tanto da presenca de um entrevistador-moderador “(ibidem:304).
mas mais da presenca de Vvarios participantes ou atores que, num contexto de
grupo, debatem e refletem sobre um assunto que é do interesse de todos. E
nesta linha de pensamento que Oliveira e Freitas (1997) reconhecem que “o
focus group propicia riqueza e flexibilidade na coleta de dados, normalmente
ndo disponiveis quando se aplica um instrumento individualmente, além do
ganho em espontaneidade pela interagdo entre os participantes” (ibidem:84).
Em convergéncia com esta posicdo Kamberelis e Dimitriadis (2011) sustentam
gue o focus group € um método rico na pesquisa qualitativa, vendo-o como um
trabalho multifuncional e de reflexividade potenciadora da pesquisa
interpretativa, com processos de autorreflexdo e de reflexdo mutua com o
outro.

Neste estudo, o recurso ao focus group com estagiarios/futuros
professores em situacdo de finalizacdo do curso de professores do 1.° CEB
orientou-se por esta intencionalidade de despoletar possibilidades de reflexao
sobre 0 modelo de formacdo e a pratica de supervisdo pedagodgica que
vivenciaram, envolvendo-os de forma mais ativa e na discusséo e reflexdo da
problematica em estudo. Dito de outro modo, com o recurso ao focus group,
procurou-se compreender sentidos que estes futuros professores atribuem a
formacdo inicial e, nesse contexto, ao processo de supervisdo pedagogica, e
refletir sobre possibilidades que, no ambito da pratica pedagodgica (estagio),
tendem a desenvolverem praticas curriculares inovadoras/criativas.

Para tal, construimos um guido estruturador da recolha dos Focus
Group (Apéndice ll), tendo-se em conta que os topicos da discussdo sdo
abertos e que a discussdo ndo tem de seguir a sequéncia prevista no referido
guido. O tempo previsto para a duragcdo dos focus group foi considerado em
funcdo dos topicos do guido estruturador, do nimero de participantes, e do
moderador/investigador. Como se referiu, o investigador assumiu um papel de
‘promover a participacao e a interacgao de todos os individuos”, assegurando,
contudo, que nao houvesse muita “dispersdo em relacdo aos objectivos
previamente estabelecidos e que algum dos participantes se (sobrepusesse) ao

grupo” (Galego e Gomes, 2005:181). Os participantes, cuja descricao se
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apresenta mais a frente neste trabalho, foram colaborantes e participativos e
permitiram que os discursos fossem gravados. Os focus group foram depois
transcritos, (Anexo | - Extrato de transcricdo de Focus Group com estagiarios),
sendo cada participante catalogado com um numero (por exemplo: sujeito
Estagiario n.°1, E I). Posteriormente, os dados foram analisados seguindo a
técnica de analise de conteudo (Bardin, 2009), técnica que € apresentada, e

fundamentada, mais a frente, neste documento.

IV.3.2. Entrevista Semiestruturada

Valles (1997:181) entende a entrevista como “uma técnica de obtengéo
de informacgéo relevante para os objetivos de um estudo”. Numa linha de
proximidade, situam-se Bogdan e Biklen (1994), ao considerarem a entrevista
como uma conversa intencional com o “objetivo de recolher informacdes”
(ibidem:134) relevantes para o estudo. Quivy e Campenhoudt (2003)
consideram que esta técnica revela “determinados aspectos do fendmeno
estudado em que o investigador n&o teria pensado por si mesmo” (ibidem: 69).

No caso concreto deste estudo, recorreu-se a entrevista
semiestruturada. De acordo com Manzini (2003), este tipo de entrevista da
atencdo a formulacdo de perguntas basicas para o tema a ser investigado,
focalizando-se num um assunto sobre o qual se define um roteiro com
perguntas principais, complementadas por outras questdes decorrentes da
propria entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informacgdes de forma mais livre e as respostas ndo estao condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas. Assim o0 pesquisador deve ter cuidados ao
formular as questdes no que concerne a linguagem, a forma e a sequéncia da
perguntas.

A proposito do tipo de questdes a colocar, Boni e Quaresma (2005)
sustentam que “as entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e
fechadas, onde o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema

proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de questbes previamente
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definidas (ibidem:75). De acordo com 0s mesmos autores, a técnica de
entrevista semiestruturada tem como vantagem a sua elasticidade quanto a
duracdo, permitindo uma aprofundamento sobre determinados assuntos.
Contudo, a escassez de tempo ou alguma inseguranca por parte do
entrevistado que retenha informag¢des importantes podem constituir limitagdes
ou desvantagens da entrevista semiestruturada (ibidem). Na linha das ideias
expressas, a entrevista semiestruturada é considerada como “um dos principais
instrumentos de pesquisa de natureza qualitativa, sobretudo pelo facto de ndo
haver uma imposi¢do rigida das questdes, o que permite ao entrevistado
discorrer sobre o tema proposto” (Amado, 2009:182).

No caso especifico deste estudo, a entrevista foi realizada a
professores supervisores, considerados “interlocutores validos [que] pela sua
posicao, acao ou responsabilidades tém um bom conhecimento do problema”
(Quivy e Campenhoudt, 2003:72). Para isso, construimos um guido orientador
da entrevista (Apéndice Ill) que serviu de base ao desenvolvimento da
entrevista. As entrevistas foram transcritas e depois devolvidas aos seus
autores que, assim, puderam inteirar-se de todas as condi¢cdes e reler as suas
respostas, permitindo-lhes aferirem da validade das suas ideias (Valles, 1997).
Para tratamento dos dados, cada participante foi catalogado com um numero

(por exemplo: sujeito Supervisor n.°1, S 1).

IV.3.3. Recolha documental

Na senda dos objetivos e questbes de base ao estudo, a recolha de
documentos constituiu uma técnica importante. A recolha documental consta
da compilagdo e consulta de informacdo de um “conjunto de recursos (...)
documentagéao escrita”, segundo Valles (1997:104), o que confere credibilidade
a um estudo qualitativo.

Neste estudo, a recolha documental centrou-se em documentos da
instituicdo formadora relativos ao modelo de formagdo e a organizacdo e

desenvolvimento da pratica pedagdgica (estagio) e respetivo processo de
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supervisdo pedagdgica. Os documentos facultados pela instituicdo formadora
constituiram uma fonte de informagdo contextualizada e permitiram
compreender a regulamentacdo e os principios de base ao modelo de
formacdo de professores vigente, bem como as diretrizes dos estagios e dos
atores envolvidos nesses processos. Enquanto documentos considerados
regulamentadores, os documentos fornecidos pela InstituicAio em estudo
podem ser enquadrados no que Ludke e Marli (1986) consideram “uma fonte
estavel e rica, natural, (...) que surgem num determinado contexto e fornecem
informacgdes sobre esse mesmo contexto” (ibidem:39). Estes autores referem
também que a investigacdo pode “recorrer aos conhecimentos e experiéncias
pessoais como auxiliares no processo de compreensao e interpretacdo de um
determinado estudo” (ibidem). Insere-se nesta perspetiva a analise de
relatérios de estagio da autoria de um grupo estagiarios/futuros professores do
1.°CEB e que se constituiram também objeto de analise neste estudo. Estas
narrativas produzidas pelas estagiarias e orientadas pelos seus supervisores
tém capitulos de sintese reflexiva que se enquadram na ideia de “narrativas
profissionais e (de) reflexdo escrita” de que falam Vieira e Moreira (2011:39) e
de pensamento narrativo/reflexivo (Clandinin e Rosiek, 2007). Trata-se de
reflexdes sobre temas - considerados pertinentes pelos estagiarios, futuros
profissionais docentes - inerentes a pratica pedagdgica e que apoiam a
reflexdo e as conclusdes dos relatorios de estagio baseados nessas mesmas
praticas pedagdgicas.

Dos documentos facultados pela instituicdo, apdés resposta afirmativa
ao ja mencionado pedido de autorizacdo para este estudo (Apéndice 1), foram
considerados aqueles cuja informagéo se direcionava mais ao ambito deste
estudo, a saber: materiais que regulamentam o0s estagios e 0s processos de
supervisao pedagdgico, descritivos dos perfis de competéncias ou funcdes de
supervisores e estagiarios; instrumentos ou grelhas de registo da pratica
supervisiva, reflexdo e avaliacdo; guias de construcéo de portfolio reflexivo e de
relatdrio final de estagio.

Uma sistematizacdo desses documentos é apresentada no Quadro

n.c2.
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Quadro 2 - Documentos recolhidos para analise do modelo de formacao inicial de professores

da Instituicdo em estudo

Documentos para analise do modelo de formacao inicial de professores

1 - Ficha de caraterizacdo da unidade curricular de estagio, onde constam competéncias,
resultados de aprendizagem e formas de avaliacao dos alunos;

2 - Documento que explicita as principais funcdes de supervisores, e uma listagem de
tarefas a desempenhar em prol do acompanhamento do estagio;

3 - Circular informativa dirigida as escolas onde decorrem 0s estagios, com procedimentos
e objetivos a atingir, & saida dos estudantes da profissionalizacao;

4 - Grelha de observacdo de aulas, constituida por campos de observacéo relacionados
com a planificagéo da aula; desenvolvimento e avaliagcéo;

5 - Grelha de acompanhamento da pratica profissional, entendida como um instrumento de
ajuda/apoio para o processo de aprendizagem e de reflexao sobre a pratica educativa;

6 - Caraterizac@o de perfis complementares as grelhas de avaliagdo, com descritores de
desempenho que ajudam a situar a avaliacdo do estagiério, realizada pelo supervisor, pelo
orientador cooperante e pelo préprio estagiario;

7 - Ficha de Avaliacdo de Estagio, para avaliagéo final, a preencher pelo supervisor e pelo
estagiario;

8 - Guia de construcdo de um portfolio reflexivo, documento que auxilia a organizar o
relatério final de estagio;

9 - Estrutura do relatério de estagio, com tépicos para as partes constituintes.

Como se referiu, para além destes documentos, os relatorios de
estagio constituiram também base documental de informagdo, com especial
atencdo as Consideracfes finais, pela sua relevancia para o estudo. Nesta
parte final dos relatérios de estagio foi possivel recolher informagédo sobre os
processos de reflexdo, avaliacdo e questdes sobre a profissionalizacdo que
assumem relevancia no ambito desta investigacao. Para tratamento dos dados,
cada relatério de estagio foi catalogado com um numero (por exemplo:
Relatério de Estagio n.°1, RE I).

Em sintese, os documentos recolhidos permitiram uma analise
fundamentada do modelo de formacéo inicial vigente na Instituicdo em estudo,
nomeadamente no que se refere a Unidade Curricular de Estagio em 1.°CEB

que assume especial relevancia no enquadramento dos processos de
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formacdo, de supervisdo pedagogica e de inovacdo curricular. O material
recolhido foi analisado, seguindo a técnica de andlise de conteudo (Bardin,
2009; Morgado, 2012). A fundamentacdo desta técnica é feita no ponto

seguinte.

IV.4. Analise de Conteddo como técnica de tratamento da

informacao

Para Bardin (2009), a analise de conteudo “implica um trabalho
exaustivo com as suas divisdes, céalculos e aperfeicoamentos incessante do
métier” (ibidem:28). Para a autora, a analise de conteldo representa um
conjunto de técnicas de comunicacdo que, através de procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, visa
adquirir indicadores, quantitativos ou qualitativos, que permitam a inferéncia de
conhecimentos acerca das condicdbes de producdo/rececdo dessas
mensagens. Assim, contempla a explicitacdo, sistematizacdo e expressao do
conteudo de mensagens, com o intuito de se efetuarem inferéncias logicas e
justificadas sobre essas mensagens, tendo em conta ndo sé o conteudo da
mensagem, mas também os participantes e o contexto (Bardin, 2009).

A técnica de anadlise de conteudo “oferece a possibilidade de tratar de
forma metddica informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e de complexidade” (Quivy e Campenhoudt, 2003:227),
permitindo a analise dos dados, através da transformacdo da informacédo em
texto analisavel (Miles e Huberman, 1994). Assim, € possivel realizar
inferéncias com fundamento explicito (Esteves 2006; Bardin, 2009). E, por isso,
considerada como uma das técnicas mais utilizadas para tratamento de dados
qualitativos, permitindo “a compreensdo para la do que a apreensido de
superficie das comunicag¢des permitiria alcangar” (Esteves, 2006:107).

No caso do presente estudo, optou-se pela analise dos documentos

listados no Quadro n.°2 e pela andlise de contetdo dos relatérios de estagio de
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16 estudantes®, estagiarias finalistas do Curso de Mestrado em Educacéo Pré-
escolar e Ensino do 1.° CEB, do perfil de formacgao de professores, segundo a
habilitacdo de profissional generalista preconizado pelo modelo de Bolonha.
Estes relatorios foram redigidos no decurso dos estagios profissionalizantes e
foram orientados pela equipa de supervisédo da Instituicao formadora.

No ambito da teméatica em estudo, a analise categorial (Morgado, 2012)
foi uma opcdo para a analise dos documentos, das narrativas recolhidas
através das entrevistas e expressas nos relatorios, por permitir a revelacdo de
sentidos expressos nos documentos e representacdes ou juizos de valor dos
participantes (Quivy e Campenhoudt, 2003).

Assim, todo o material empirico (documentos, entrevistas, focus group
e relatorios) foi, numa primeira fase, sujeito a uma leitura flutuante e, numa
segundo fase, os discursos foram organizados por categorias em tabelas
especificas para cada um dos materiais, em estudo (Apéndice V).

A analise documental relativa aos documentos da instituicdo focou-se,
como se referiu, em aspetos referentes ao modelo de formacdao inicial vigente
na instituicdo, nomeadamente no que se refere a Unidade Curricular de Estagio
em 1.°CEB e aos processos de supervisdo pedagdgica e de inovacado curricular
com ela relacionados. A informacao foi organizada por documento, articulando
aspetos de fundamentacéo tedrica do modelo de formacéo, carateristicas do
processo de supervisdo e diretrizes potenciadoras de praticas de inovacao
curricular.

A analise dos relatérios de estagio, das entrevistas a supervisores e
dos focus group com os estagiarios, seguindo as categorias definidas, permitiu
captar sentidos expressos pelos participantes quanto a concegcdo e ao
processo de formacao inicial de professores, a pratica pedagogica (estagio) e,
consequente, ao processo de supervisdo pedagogica, e a possibilidades de

construgdo de praticas de inovagao curricular.

6 Uma caraterizagdo mais aprofundada dos participantes no estudo é feita, mais a frente, no

ponto V.2. do préximo capitulo de Apresentacdo e Analise dos Dados.
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IV.5. Triangulacao da informacao

A triangulacdo da informacdo pode ser uma alternativa a validagéo,
enquanto estratégia capaz de acrescentar rigor, amplitude e profundidade a
investigacédo” (Denzin e Lincoln, 2000:5). Para estes autores, a triangulagdo
enquadra-se nas metodologias qualitativas de carater interpretativo ou seja,
investigacdes que incidem na compreensdo das intencdes e significados dos
atos humanos de pesquisa qualitativa.

A triangulac&o tem como intengdo a complementaridade e a integracéo
de diversas perspetivas, para a compreensao da problematica em estudo,
facilitando a sequéncia e a abordagem metodologica (Duarte, 2009). O recurso
a triangulacédo permite o cruzamento de “dados de diferentes fontes e a sua
andlise, recorrendo a estratégias distintas, contribuindo, assim, para melhoraria
a validade dos resultados” (ibidem:21).

Também Figaro (2014:124) considera que a triangulacdo se tem
“‘mostrado competente porque permite coletar informacdes a partir de fontes,
espacos e tempos diferentes”, configurando-se, assim, como uma “alternativa
capaz de construir coeréncia e coesdao metodoldgica nas pesquisas”. Nesta
perspetiva, a triangulagdo, enquanto abordagem metodologica, “requer um
desenho de pesquisa, cujo desenvolvimento pode contar com técnicas de
recolha de dados diferentes” (ibidem:130), recorrendo a instrumentos
direcionados, quer para a pesquisa quantitativa, quer qualitativa.

No caso concreto desta investigacdo, optou-se pela triangulacdo da
informacéo das diferentes fontes utilizadas, para propiciar analises mais soélidas
sobre as questdes em estudo. Ou seja, na presente investigacdo, usou-se a
triangulagdo a partir dos dados que foram recolhidos, analisados e
interpretados em consonancia com os trés eixos basilares do estudo (modelo
de formacdo inicial de professores, supervisdo pedagogica e inovagao
curricular) e de acordo com as categorias de analise.

A triangulagao constitui, assim, uma forma de dar solidez aos dados
articulando as ideias que atravessam todas as fontes de informagé&o, no sentido
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de potenciar, no caso concreto desta investigacdo, a interpretacdo dos
discursos dos sujeitos/participantes (suas percec¢des) na sua relagdo com os
discursos provenientes de fontes documentais (documentos orientadores da

formacdao e relatorios de estagio).

Sintese do capitulo

Neste capitulo descreveram-se e justificaram-se as opcles e
procedimentos metodoldgicos da presente investigacdo. Para decidir as op¢cdes
metodoldgicas mais adequadas ao estudo, partiu-se do problema inicial
relacionado com os sentidos atribuidos pelos participantes a formacao inicial, a
pratica pedagdgica e ao processo de supervisdo pedagodgica e quanto a
possibilidades de, nesse contexto, desenvolverem praticas de inovacao
curricular. Nesta linha, optou-se por uma investigacao de carater qualitativo,
com recurso ao estudo de caso (Stake, 2000), pretendendo-se, assim,
aprofundar a compreenséo sobre o modelo de formacéo inicial de professores
em curso numa Escola de Formacéo Inicial de Professores do 1.° CEB e
Educadores de infancia, através quer da analise de documentos internos a esta
Instituicdo, quer do pensamento dos participantes, supervisores e
estagiarias/futuras professoras do 1.° CEB, em contexto de formacao inicial.

Assim, as técnicas de recolha de informacéo utilizadas foram a recolha
documental, o focus group e a entrevista semiestruturada. O focus group
permitiu a recolha de informacao, através da interacdo grupal com estagiarias,
e compreender melhor os sentidos que estas estagiarias/futuras professoras
atribuem a formacéao inicial e a supervisdo pedagogica, ocorrida em situacéo de
estagio, bem como apurar dos efetivos efeitos que esta gera em processos de
inovacdo curricular. Optou-se pela analise de conteddo (Bardin, 2009),
enquanto técnica de tratamento da informacédo de todos o material empirico

referido e pela compreenséo articulada dos dados, através da sua triangulacao.
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CAPITULO V - APRESENTACAO E ANALISE DOS
DADOS
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Introducéao

No presente capitulo apresentam-se e analisam-se os dados da
investigacdo. No seguimento das opc¢des metodolégicas atras descritas,
apresenta-se primeiro o contexto de investigagdo — uma Escola Privada de
Formacdo de Professores e Educadores de Infancia - e explicita-se a
relevancia da sua escolha para o presente estudo. Segue-se a caraterizacao
dos participantes na pesquisa (professores supervisores de pratica pedagdgica
e estagiarias/futuras professoras do 1.° CEB).

Na apresentacdo e analise dos dados teve-se em conta o procedimento
explicitado, no quadro n° 1, na introducdo deste trabalho. Assim, num primeiro
momento, apresentam-se os dados resultantes da analise dos documentos
internos da IES, segundo as categorias de analise: i) carateristicas e
organizacdo do modelo de formacdo e ii) Pratica pedagodgica (estagio
profissionalizante) e respetivo processo de supervisao

Num segundo momento apresentam-se o0s dados resultantes da
andlise dos relatorios de estagio. Esta estruturou-se em quatro categorias: i)
Modelo de Formacao Inicial de Professores; ii) Concecbes de supervisao
pedagdgica e de inovacdo curricular; iii) Pratica pedagdgica e processo de
supervisdo, em contexto de formacao inicial de professores do 1.°CEB; iv)
Relacdo entre o processo de supervisdo pedagdgica e praticas de inovacdo
curricular.

O ponto relativo aos dados das entrevistas e dos focus group constitui
o terceiro momento deste capitulo. A analise segue as mesmas quatro
categorias que estruturaram a analise dos relatorios.

A triangulacdo de dados foi organizada em torno dos trés grandes
eixos organizadores do estudo: formacao inicial de professores do 1.°CEB,
supervisdo pedagdgica e inovacao curricular e seguindo o sistema categorial
definido. Estrategicamente, procurou-se articular os “discursos oficiais” com os
pontos de vista dos supervisores e das estagiarias, de modo a conferir maior

articulagéo aos dados.
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V.1l. Contexto de Investigacao

A opcao por um contexto de investigacdo é uma decisdo que pode
estar relacionada com critérios de acessibilidade (Valles, 1997), tal como
aconteceu no caso concreto deste estudo. Com efeito, a escolha da IES onde
se realizou o estudo decorreu do facto de, no momento em que realizamos a
investigacdo, mantermos uma relacdo profissional com a mesma, o0 que
facilitou o acesso aos dados. A investigacao foi, entdo, realizada numa Escola
Superior de Educacdo do Ensino Particular e Cooperativo. Isto €, uma
Instituicdo que se ocupa da formacdo inicial (grau de Mestre) de Educadores/as
de Infancia e de Professores/as do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB). Neste
sentido, trata-se de uma IES que tem varias parcerias com Agrupamentos de
escolas e com escolas ndo agrupadas, onde decorrem o0s estagios
pedagogicos. Podemos considerar, assim, tratar-se de uma investigacao
desenvolvida “em ambiente interinstitucional interativo” (Alarcdo e Tavares,
2003:37), dada a importancia da articulacdo entre a instituicdo de formacéao
inicial e as instituicdes onde se realiza a pratica pedagdgica.

Da andlise dos documentos institucionais disponiveis na plataforma da
Escola pode constatar-se que se trata de uma IES que tem protocolos com mais
de oitenta (80) instituicbes (Escolas, IPSS, Municipios e outras) em toda a regiao
do grande Porto. De acordo com os dados disponiveis a data da realizacdo deste
estudo, no ano letivo 2011/2012, a Escola contava com 63 docentes e 728
estudantes, dos quais 361 estavam matriculados no 1.° ciclo de estudos, 305 no
2.° ciclo e 62 em Pos-Graduacdes (Relatorio Anual 2011/2012). A oferta formativa
abrange: Licenciaturas em Educacdo Béasica e em Educacdo Social; Mestrados
em Ciéncias da Educacao (especializa¢cdes em Educacgéo Especial, em Animacao
da Leitura e em Supervisdo Pedagogica), em Intervencdo Comunitaria € na area
de Formacédo de Educadores/Professores (Especialidades em Educacédo Pré-
Escolar, em Ensino do 1.° CEB e em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino
Bésico); PoOs-Graduacdes em Educagdo Especial, em Dificuldades na

Aprendizagem, em TIC, em Animacdo de Bibliotecas, em Psicologia da
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Educacédo, entre outras’ (ibidem). Como ja se referiu, este estudo centrou-se na
Formacgéo Inicial de Professores para o 1.° CEB, cuja caraterizagdo dos

participantes é feita no ponto seguinte.

V.2. Os participantes no estudo

Tratando-se, como se referiu, de um estudo de caso (Stake, 2000), a
investigacado foi realizada com um grupo de estagiarias/futuras professoras do 1°
CEB que se encontravam em situacdo de conclusédo do 1.° ciclo de formacéo, e
respetivos supervisores. Foram, entdo, participantes no estudo: 12 estudantes
finalistas® do Curso de Mestrado em Educacéo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB,
do perfil de formacdo de professores generalista preconizado pelo modelo de
Bolonha e 4 professores supervisores da pratica pedagogica dessas 12
estagiarias.

Encontrando-me no ano de 2013-2014 a colaborar com a referida IES na
qualidade de docente contratado, integrando, entre outros, 0s grupos de
Formacdo em Educacdo e de Supervisdo, a selecdo deste grupo de estudantes
pode ser considerada uma “amostra por conveniéncia” (Hill e Hill, 2009). Isto €,
tratou-se de um grupo de estudantes de facil acesso pelas relacfes profissionais
que, a data (2013), mantinha com a respetiva Instituicéao.

Este critério aplicou-se também ao grupo de 4 professores supervisores da
pratica pedagdégica que também participaram nesta investigacdo. Por esta razao,
e também por ser um estudo de caso, as conclusdes do estudo apenas se
aplicam a amostra selecionada e ndo podem ser generalizadas ao universo dos
estudantes da IES que, a data do estudo, se encontravam na mesma situacéo
(ibidem). O Quadro n.° 3 contém os principais dados de caraterizacdo dos

participantes no estudo.

7 Uma andlise mais detalhada da oferta formativa é feita no ponto V.3.1.1. Modelo de formag&o:
organizagao e carateristicas.

8 Embora fosse 16 o numero inicial de estagiarias, apenas conseguimos o contacto com 12 uma vez que
as restantes se encontravam deslocadas do Porto e ndo foi possivel chegar ao seu contacto presencial.
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Quadro 3 - Dados de carateriza¢céo dos participantes no estudo.

Sujeito | Designacéo Idade Sexo Curso/matriculado Habilitacbes Anos de
académicas docéncia
1 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB Educacéo Basica
2 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB Educacéo Basica
3 Estagiario 22 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e (YR
Educacéo Basica
4 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
i o]
S 08 L4CIEl Educacao Basica
5 Estagiario 24 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB s
Educacao Basica
6 Estagiario 20 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e DR
Educacao Basica
7 Estagiario 22 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
i o]
S 018 L4CIElE Educacao Basica
8 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB s
Educacao Basica
9 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e R
Educacao Basica
10 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e YA
Educacao Basica
11 Estagiario 25 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e R
Educacao Basica
12 Estagiario 23 Feminino Mestrado em EPE | Licenciatura em | O
ensino do 1.°CEB e YA
Educacao Basica
13 Supervisor 47 Feminino (ndo aplicavel) Doutoramento 24
em Educacéo
14 Supervisor 38 Feminino (ndo aplicavel) Doutoramento 15
em Educacdo
15 Supervisor 40 Feminino (ndo aplicavel) Doutoramento 18
em Educacéo
16 Supervisor 53 Feminino (ndo aplicavel) Mestrado em | 31
Educacao

V.3. Dados referentes a Analise Documental

Como no capitulo IV se referiu, os dados que suportam a analise

documental advém de duas fontes: documentos internos a IES e relatérios de

estagio produzidos pelas estagiarias/futuras professoras do 1.° CEB. A
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Instituicdo revelou-se bastante colaborante, facultando o acesso aos dados
necessarios, nomeadamente a consulta de documentos relativos a organizacao
da formacédo e orientadores do estagio profissionalizante. Foram acordados, e
acautelados, com a Instituicdo os aspetos éticos, designadamente a garantia
da confidencialidade, principalmente dos documentos oficiais e dos relatérios
de estagio®. Por todas estas razdes, alguns documentos ndo se encontram em
anexo. Os dados foram analisados a partir de duas principais categorias:
Modelo de formacdo: organizacdo e carateristicas e preparacdo da pratica
pedagdgica (estagio profissionalizante) e respetivo processo de supervisdo em
contexto de Formacéo Inicial de Professores do 1.° CEB.

Na analise a estas duas categorias procurou-se estabelecer relacdo com
diretrizes, também enunciadas nos documentos, potenciadoras de praticas de

inovagao curricular.

V.3.1. Documentos internos a Instituicdo

Foram analisados documentos internos a IES de carater mais geral e
que permitiram caraterizar o modelo de formacdo da IES em estudo e
documentos mais especificos relativos a preparacao e orientacao do estagio e

que permitiram clarificar o processo de supervisao que lhe subjaz.

V.3.1.1. Modelo de formacé&o: organizacao e carateristicas

Focando-se esta investigacéo no 1.° ciclo de estudos para professores
do 1.° CEB, a anélise referente ao modelo de formacédo recaiu apenas sobre
este ciclo de formagé&o e sobre os seguintes documentos disponibilizados pela

Instituicao:

9 Especificamente, para respeitar a confidencialidade dos relatérios de estagio foram seguidos
procedimentos que seréo explicitados no ponto relativo a analise deste material
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o Estrutura do plano global de formacéo (2 ciclos de estudos)

o Objetivos do 1.° Ciclo de Estudos (Curso de Licenciatura em
Educacéo Basica)

o Objetivos do 2.° Ciclo de Estudos (Curso de Mestrado em
Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico)

o Descricao do perfil do profissional

. Organizacdo das Unidades Curriculares

o Modelo de Planificacédo

Através da analise da Estrutura do Plano Global de Formacdo (Anexo
1119, pdde observar-se que a IES oferece formacéo para cerificacéo do 1.° Ciclo
em Educacéo Béasica (Educacao de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Bésico) e em
Educacéo Social, e ao nivel do 2.° ciclo de estudos (Mestrados em Ciéncias da
Educacado). Para além disso, oferece cursos de formacdo especializada em
Educacao Especial, em Animacado da Leitura e em Supervisdo Pedagdgica. Ao
nivel dos principios norteadores da formacdo, a Instituicho em causa
recomenda uma formacdo assente em principios de reflexdo, investigacdo e
autonomia, tal como preconizado pelas determinacdes do PB. Assim, como
consta do referido documento: “Este ciclo de estudos tem como finalidade o
desenvolvimento de capacidades e competéncias que permitam aos
formandos: compreender e responder aos desafios da sociedade do
conhecimento” (Estrutura do Plano Global de Formacgao:1). A alteragdo no
paradigma formativo instituido por Bolonha preconiza um modelo de formacao
mais abrangente, baseado mais no conceito de aprendizagem do que no de
ensino e no desenvolvimento de competéncias de aprendizagem auténoma.
Destaca-se ainda a mudanga do paradigma formativo, seguindo a
uniformizacéo e a mobilidade no Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES)

sendo “enunciados, entre outros, os seguintes objetivos: garantir a qualificagéo

10 Omitiram-se partes do documento em anexo para respeitar as questdes de confidencialidade

da instituicdo que o facultou.
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dos portugueses no espaco europeu; melhorar a qualidade e a relevancia das
formacgdes oferecidas; fomentar a mobilidade dos estudantes” (ibidem:4).

Relativamente ao documento Objetivos do 1.° Ciclo em Educacéo
Basica (Licenciatura em 1.° Ciclo do Ensino Basico) (Anexo lll) estes centram-
se na preparacgdo do estudante para um processo globalizante de formacéo, tal
como se deduz pelos seguintes objetivos: “Habilitar para uma formacéo
cientifica e pedagdgica nas diferentes componentes de formacgao (...); (articular
a) Educacédo Pré-Escolar e o Ensino Basico e (...) os diferentes Ciclos do
Ensino Basico” (ibidem). Esta primeira etapa (1.° Ciclo de Estudos) prevé a
continuidade ou prosseguimento de estudos com vista ao ingresso num dos
Perfis de formacao profissionalizante do 2.° ciclo de estudos de nivel superior
(Mestrado).

Os Objetivos do 2.° ciclo de estudos (Curso de Mestrado em Educacéo
Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico) (Anexo IV) enquadram-se
no sistema de habilitacdo para a docéncia. Relativamente ao dominio/perfil 3
de habilitacdo para a docéncia em que se foca este estudo (Curso de Mestrado
em Educacado Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico) é apontada
como uma mais-valia a existéncia de um profissional que acompanha as
criangas/alunos por um periodo mais alargado que abrange a Educacao Pré-
escolar e o0 1.°CEB. Como se destaca sdo objetivos deste perfil de formacao:
“Desenvolver a capacidade de articulacdo entre a Educacao Pré-escolar e o
Ensino Basico (...); Saber intervir na Educagdo Pré-escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Basico” (Objetivos do 2.° ciclo de estudos:1).

A Descricdo do perfil do profissional (Anexo V) aponta para um novo
profissional, em consonancia com a legislacdo ja abordada, que inova a visdo
de fusdo entre os grupos de docéncia “ Educacédo Pré-escolar e 1° Ciclo do
Ensino Basico (e) exige que a formacao inicial de docentes os habilite para
desempenharem, com profissionalidade, numa perspetiva dindmica e criativa,
um conjunto alargado de fungbes e de papéis” (Descrigdo do perfil do
profissional:1). E colocada énfase nas competéncias a desenvolver pelo

profissional de educacéo, através de
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“‘um perfil edificado por justaposicdo das competéncias habitualmente
exigidas para cada um dos niveis de ensino (...), da construcdo de um novo
profissional que ao mover-se nos dois campos consiga ter uma Visao
integrada do desenvolvimento e da aprendizagem na inféncia (...) tendo em

conta a centralidade da competéncia de investigagdo” (ibidem).

Assim, espera-se um perfil profissional de saida com func¢des, papéis e
competéncias das quais se destacam as competéncias investigativas e o
desenvolvimento profissional continuo com “competéncias profissionais que
Ihes permitam continuar a sua aprendizagem ao longo da vida” (ibidem).

No documento Organizacdo das Unidades Curriculares (Anexo VI),
refletem-se aspetos baseados na mudanca pressuposta nos documentos
legais, de acordo com o sistema de créditos (ECTS). Na Licenciatura estes
distribuem-se entre 2 a 6 ECTS por UC, com destaque para a “Iniciacdo a
pratica profissional” nos 4 semestres do Curso, perfazendo um total de 16
ECTS.

No Mestrado, destacam-se os Estagios “Estagio | em Educacao Pré-
Escolar (e) Estagio Il em Ensino Béasico - 1.° Ciclo” (ibidem:2), ambos com 21
ECTS, seguidos das Didaticas, “Didatica da Lingua em Educacao Pré-Escolar
e 1.° Ciclo do Ensino Basico (...) Didatica do Conhecimento do Mundo em
Educacédo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico” (ibidem), com 6 ECTS e a
Investigacao “Investigacdo em Contextos Educativos” (ibidem), com 5 ECTS.

Interessa, no ambito dos aspetos considerados neste estudo, analisar
0S tempos previstos para as diversas unidades curriculares, principalmente as
que decorrem em simultineo com os tempos de estagio ou de pratica
pedagogica. Ha sobreposicéo destas unidades curriculares praticas com outras
unidades de cariz teorico. Por exemplo, na Licenciatura, no 4° semestre
decorre a “Iniciagdo a Pratica Profissional” (ibidem:1) simultaneamente com 5
outras UC. Também no Mestrado o “Estagio I” (ibidem) decorre no mesmo
semestre em simultdneo com outras UC. Estas unidades curriculares articulam
ainda aspetos metodologicos, éticos e deontolégicos relacionados com a

intervengdo, nomeadamente, “Metodologias de Intervengcdo Educativa em

112



Educacédo de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico; Etica e Deontologia na
Docéncia” (ibidem).

O Modelo de Planificagcdo (Anexo VII)!! é trabalhado em diversas
Unidades Curriculares ao longo do formacao inicial de professores do 1.° CEB
nomeadamente nas Metodologias, Didaticas e Estagios. Neste modelo de
planificacdo s&o incorporados, entre outros elementos: tema; conteudos;
atividades; objetivos, avaliacdo; reflexdo; oportunidades de intervencéo (...)
numa perspetiva sistémica, pensados quando se esta a preparar a planificacao;

eventualidades (...) situacdes a precaver” (ibidem:1).

V.3.1.2. Préatica pedagogica (estagio profissionalizante) e respetivo

processo de supervisao

Da documentacao que orienta a pratica pedagodgica (estagio) constam
0s seguintes documentos: i) Ficha de Caraterizacdo da Unidade Curricular de
Estagio; ii) Caraterizacdo do papel do supervisor; iii) Circular informativa de
procedimentos de estagio; iv) Grelha de observacdo de aulas; v) Grelha de
acompanhamento da pratica profissional, vi) Caraterizacdo de perfis de
desempenho; vii) Ficha de avaliagdo de estagio; viii) Estrutura de construcéo
do Portfélio reflexivo; ix) Estrutura de organizacdo do Relatério de estagio.

Uma analise global destes documentos protocolares de
regulamentacdo dos estagios permitiu constatar que na ESE em estudo
existem estagios de observacéo ao nivel da Licenciatura em Educacao Basica
e estagios de intervencédo, ao nivel do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e
Ensino do 1.°Ciclo do Ensino Basico, sendo neste ultimo perfil que se inclui o
estudo realizado.

Da Ficha de caraterizagdo da unidade curricular de Estadgio do Curso

de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino

11 Omitiram-se partes do documento em anexo para respeitar as questdes de confidencialidade da

instituicao que o facultou.
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Basico'?, verificou-se a existéncia de um numero total de 300h horas de
trabalho do aluno (ECTSx25h). A unidade curricular esta dividida entre horas
atribuidas a observacao e intervencdo em contexto de Estagio, Seminarios e
Orientacédo Tutorial.

Na calendarizacéo de Estagio do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (3° semestre, PERFIL 3) constam 14
Semanas em estagio — 6h+6h+4h=16h (semanais) X 14 semanas= 224h. A
Orientacdo Tutorial (OT) estd organizada da seguinte forma: 4h X 14
semanas=56h, sendo que estas horas de OT incluem o tempo destinado a
orientacdo para elaboracdo dos relatérios finais de Defesa Puablica. Os
Seminarios, num total de 6 estédo repartidos em 4 Seminarios (3h cada) mais 2
Seminarios (4h cada), em simultdneo com o periodo de Estagio.

O Estagio “pretende proporcionar ao estudante um contacto préximo
com a realidade profissional que integrara no futuro” (ibidem:3). Assim sendo,
os estudantes observam e intervém em duas realidades: a EPE e o 1.° CEB,
perfazendo um ano Letivo. Para o caso concreto da presente investigacao, e
como ja referimos, focamo-nos no contexto de 1.°CEB. E partindo daquela
observacdo que os estagiarios recolhem informacbes para as suas
planificacbes e respetivas intervengdes durante o Estagio, sendo que “a
intervencdo devera ser adequada, planificada e avaliada, promovendo uma
atitude reflexiva e activa de mudanca educativa” (ibidem).

Para complementar a pratica pedagdgica desenvolvida em contexto de
Estagio, existem seminarios e orientacdes tutoriais. A este propdsito é: “esta
unidade curricular esta dividida entre horas atribuidas ao Estagio, a Seminarios
e a Orientagéo Tutorial” (ibidem).

De acordo com a mesma ficha de caraterizagdo da unidade curricular,
a UC Estagio visa desenvolver nos estudantes competéncias de carater

transversal a trés niveis, tal como se explicita no Quadro n.°4.

12 A ficha de caraterizacdo da unidade curricular de Estagio € um documento interno da ESE, pelo que,
por questdes de confidencialidade dos docentes responsaveis pela sua autoria ndo consta nos anexos
mas foi consultada e analisada.
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Quadro 4 - Competéncias transversais a serem desenvolvidas na UC Estagio

Comunicacao

Demonstra proficiéncia na utilizacdo da vertente oral e escrita da lingua portuguesa.
Estrutura e comunica de forma clara e precisa a mensagem, adequando-a as
caracteristicas do recetor.

Etica e Valores

Mantém uma postura ética nas suas interacfes com os diversos membros da comunidade
educativa;

Assume a responsabilidade dos seus atos e opinides;

Evidencia preocupacdo de que as suas aprendizagens se reflitam na sua pratica,
construindo a sintese entre fé, cultura e vida.

Pensamento Critico

Expressa as suas ideias de modo claro (ndo ambiguo ou equivoco), permitindo que se
possa determinar se sdo certas e relevantes.

Quando confrontado com problemas complexos, prefere a profundidade da analise a
superficialidade facilitadora.

Analisa as questfes de forma ampla, encarando as varias perspetivas ou pontos de vista
possiveis.

Evidencia raciocinio l6gico (privilegiando relagbes de causa-efeito e evitando contradi¢des).
Assegura coesdo no discurso, estabelecendo relacdo entre os varios termos de um
enunciado.

Procura a informac&o necessaria para fundamentar as decisfes.

Destacam-se trés niveis de competéncias que passam pela eficiéncia
comunicativa, pelos valores de responsabilidade e preocupagdo com as
aprendizagens e pelo pensamento ou analise com vista a fundamentacédo das
decisbes. De acordo com o0s respetivos descritores, as competéncias
transversais assumem aspetos importantes para a formacdo dos futuros
professores.

Na unidade curricular Estagio sdo também enunciadas competéncias
especificas e respetivos resultados de aprendizagem. As competéncias
especificas enquadram-se em trés dominios: Conhecimentos Cientifico-
Pedagogicos; Desempenho Cientifico Pedagogico e Relacdes Inter e
Intrapessoais. As competéncias no Dominio dos Conhecimentos Cientifico-
Pedagdgicos e respetivos resultados de aprendizagem séo apresentadas/os no

Quadro n.°5.
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Quadro 5 - Competéncias e resultados de aprendizagem

Conhecimentos Cientifico-Pedagdgicos

relativas/os ao Dominio dos

Competéncias — Conhecimentos
Cientifico-Pedagdgicos

Resultados de aprendizagem

Conhecimento e caracterizacao das
instituicdes através da analise dos documentos
de gestédo e de administracdo nas valéncias de
EPE e de 1.°CEB,;

Desenvolvimento das aprendizagens através
da mobilizagdo integrada de saberes
cientificos relativos as areas e contelidos
curriculares EPE e de 1.°CEB, bem como, das
condicionantes individuais e contextuais de
cada uma.

relaciona  conhecimentos
situacbes de ensino-
referentes a EPE e de

Integra e
cientificos em
aprendizagem
1.°CEB;

Utiliza corretamente a lingua portuguesa,
nas suas vertentes oral e escrita,
constituindo essa correta  utilizagéo,
objetivo da sua acéo educativa

Utiliza, em funcdo das diferentes situagbes
contextos, linguagens diversas e suport
variados, nomeadamente as tecnologias (
informacdo e comunicagdo, promovendo
aquisicdo de competéncias basicas neg
Gltimo dominio.

No mesmo documento em analise sdo indicadas as Competéncias no

Dominio do Desempenho Cientifico Pedagogico e respetivos resultados de

aprendizagem que se sistematizam no Quadro n.°6.

Quadro 6 - Competéncias e resultados de aprendizagem

Desempenho Cientifico Pedagégico

relativas/os ao Dominio do

Competéncias - Dominio

Desempenho Cientifico Pedagégico

Resultados de aprendizagem

Aplicacéo dos conhecimentos essenciais no dmbito da
realizacdo e execucao gradual da intervencdo educativa

na EPE e de 1.°CEB;

Utilizacdo das técnicas e instrumentos de observacao, | de
registo e avaliacao das atividades dos contextos de EPE

e de 1.°CEB;

Organizacéo, planificacdo, desenvolvimento e avaliagdo
da intervencdo educativa com base na analise de cada
através da
capacidades e

situacdo concreta, nomeadamente
diversidade de conhecimentos,
experiéncias dos alunos de EPE e de 1.°CEB,;

Planifica a acdo pedagogica de
forma  integrada e @ flexivel,
identificando as dificuldades do
proprio processo, huma perspetiva
concretizacdo gradual da
intervencao educativa;

Seleciona e adequa metodologias
que ajudem a organizar,
desenvolver e integrar
conhecimentos e saberes no
processo de ensino-aprendizagem,;

Age com intencionalidade, partindo

Utilizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos de
EPE e de 1.°CEB, para construir e dinamizar as diversas
situacdes de aprendizagem

Integracdo das varias vertentes do curriculo e
articulacdo das aprendizagens do 1° Ciclo com as do
Pré-escolar e as do 1° Ciclo com as do 2° Ciclo.

dos dados recolhidos, usando
instrumentos  de recolha de
informacao;

Assegura a realizagdo progressiva (
atividades educativas de apoio a
alunos de EPE e de 1.°CEB.
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No terceiro e ultimo dominio incluido na Ficha de caraterizacdo da
Unidade Curricular Estagio situam-se as Competéncias no Dominio das
Relacdes Inter e Intrapessoais e 0s respetivos resultados de aprendizagem que

sao apresentadas/os no Quadro n.°7.

Quadro 7 - Competéncias e resultados de aprendizagem relativas/os ao Dominio das

Relagdes Inter e Intrapessoais

Competéncias — Relagdes Inter e Intrapessoais | Resultados de aprendizagem

Reflexdo sistemética sobre a acéo educativa e Atua no respeito pelos valores da
0S seus intervenientes (criancas/jovens) Instituicdo, colaborando na dindmica
individualmente e com a equipa, reformulando- institucional

a quando necessario
Caracteriza a crianga/jovem nos diversos
Promocé&o da participacdo ativa dos alunos na contextos no &ambito dos espacos
construgcdo e pratica das regras de educativos  (recreio, cantina, bufete,
convivéncia, na colaboracdo e respeito reprografia, etc.)

solidario na formacéo para a cidadania
Relacionamento positivo com criangas/jovens e Promove relagBes interpessoais de
adultos nos contextos especificos das relagdes gualidade no &mbito da integracdo numa
com as familias e com a comunidade comunidade educativa

envolvente
Intervém com base no respeito pelos
Promogdo de um clima de escola, principios da aprendizagem ativa
caracterizado pelo bem-estar afetivo que
predisponha para as aprendizagens no 1° e 2° Apresenta atitudes de partiha na
Ciclos do Ensino Basico cooperacéo e trabalho em equipa

Demonstra capacidade para realizar auto
heteroavaliagcdo em contexto de partilha, €
par pedagdgico e em grupo.

Para além das competéncias e dos resultados de aprendizagem, a
ficha descreve as formas de avaliacdo e respetiva ponderacdo da unidade
curricular Estagio. A avaliacao inclui a classificacdo da Pratica Pedagodgica que
corresponde a 70% e a classificacdo do Relatorio de Estagio que corresponde
a 30%. A classificacdo da Pratica Pedagdgica inclui as classificagfes atribuidas
pelo Supervisor Institucional com ponderacdo de 60% e as do Professor
Cooperante com ponderacéo de 40%. Contemplado nas formas de avaliagao, o
Relatério de Estadgio é um trabalho individual, realizado sob a orientacdo
pedagogica e cientifica de um docente. Consagra as experiéncias recolhidas

nos dois momentos diferenciados de estagio (EPE e 1.°CEB) “visando por em

117



evidéncia as competéncias profissionais adquiridas ao longo da prética de
ensino supervisionada. Este relatério sera objecto de defesa publica”
(ibidem:3).

No que concerne ao papel dos supervisores, a instituicdo formadora
definiu um documento que sintetiza as suas principais funcdes (Anexo Xll)3. O
documento Guia do papel dos supervisores, contempla o trabalho com todos os
envolvidos no processo de supervisdo. Em equipa com os orientadores
cooperantes!* e com os professores das areas cientificas, o supervisor
organiza espacos conceptuais, dinamicos e eficientes para o desenvolvimento
do formando, discute estratégias de enriguecimento da formacdo e avalia os
formandos. Como no documento em analise é referido, constituem funcées do

supervisor:

. ajudar a articular os saberes te6ricos disciplinares com os saberes a
ensinar;

. motivar na investigacao ultrapassando dificuldades;

° estimular na capacidade de auto e heteroavaliagdo, a partir da
organizacao dos instrumentos de avaliagéo;

. observar nos contextos em que intervier, numa oOtica de avaliacao
formativa;

o apoiar na elaboracao do seu Relatério Final e participar no Juri que sera
constituido para a sua avaliacao;

. avaliar sumariamente, integrando, para tal, também os contributos do
orientador cooperante, do préprio formando e de outros profissionais da

13 Omitiram-se partes do documento em anexo para respeitar as questdes de confidencialidade da
instituicdo que o facultou.

14 No que se reporta aos participantes, teria sido importante colher as percegdes também dos
orientadores cooperantes enquanto intervenientes com importante papel nos processos de supervisao
que decorreram nas instituicdes parceiras da ESE em estudo, nomeadamente em Agrupamentos de
Escolas. Contudo, houve dificuldade em contactar os professores cooperantes que orientaram oS
estagiarios participantes neste estudo uma vez que a recolha foi feita no ano seguinte a realiza¢do do
estagio e ja nenhum dos professores cooperantes se encontrava nas respetivas escolas. Apesar de varias
tentativas, nomeadamente através de telefonemas e de envio de emails constatou-se que os professores
se encontravam colocados/contratados a uma grande distancia no Sul do pais, mostrando-se, assim,
indisponiveis para participar no estudo.
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escola/agrupamento cooperante que possam ser considerados
relevantes.

Entre as funcdes dos supervisores, como se observa neste documento,
prevalecem a ajuda, o apoio e acompanhamento ao estagiario. A observacéao e
a avaliacdo sdo encaradas numa perspetiva formativa com vista a detecédo de
dificuldades e a implementacdo de melhoria dos processos de ensino,
suportados na articulacdo entre a teoria e a pratica e na investigacao.

Em relacdo a integracdo dos estudantes nos contextos de estagio, a
Circular Informativa consultada (2013) do Mestrado em Educacéo Pré-escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico — dirigida ao Estagio e aos Centros de
Estagio, além de constituir um agradecimento pelo acolhimento dos estudantes
nas salas e instituicbes, da conta de alguns procedimentos e objetivos
preconizados nas Unidades Curriculares dos Mestrados Profissionalizantes, a

saber:

“Os formandos serao colocados nos centros de estagio maioritariamente aos
pares, em cada ano de escolaridade. Os formandos sdo corresponsaveis com
o Orientador Cooperante e o Supervisor pelas decisbes curriculares, pelas
planificacdes e pelas intervencdes pedagdgicas e educativas da e na escola e
pela respetiva avaliagdo. Os modelos de intervencdo e de avaliacdo séo
refletidos e delineados em colaboracdo com o Orientador Cooperante, o
Supervisor da ESE e com os professores das componentes de formacao na
area de docéncia (...) Para que os elementos da mesma sala tenham tempos
de intervengéo equitativos, os formandos coresponsabilizam-se por unidades
didaticas iguais, de forma a garantir coeréncia e continuidade nas

aprendizagens dos estudantes” (ibidem:2).

Especificamente no que respeita & acdo do estagiario dentro sala de aula
preconiza-se um papel que passa, primeiro, por uma fase de observacao e,
depois, por um processo de intervencdo com as criancas. E referido a

proposito:
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“‘No que se refere as intervengdes dos estagiarios nas dindmicas de ensino
aprendizagem em sala de aula, estas deverdo ter um caréater progressivo,
pelo que, as trés primeiras semanas deverado ser de observagcéo, na segunda
semana, 0s estudantes intervirdo individualmente, em cada dia, e numa
atividade, na terceira semana, 0s estudantes intervirdo individualmente
durante um dia cada um, nas semanas consequentes, intervirdo
individualmente e numa semana completa cada um, até ao fim do estagio.
Esta estrutura devera ser flexivel em funcdo das caracteristicas de cada
centro de estagio, de cada orientador cooperante e de cada estudante.

Flexibilidade a ser controlada pelo supervisor” (ibidem:1).

Deste enunciado fica evidente que a regulacdo do processo de
supervisao €, em ultima instancia, sempre feita pelo supervisor o que reforca a
importancia do seu papel neste processo. Reconhece-se, ainda, a importancia
de o estagio decorrer numa relacdo institucional que contribua para uma

formacéo de qualidade, tal como atestam 0s seguintes excertos:

“O estagio no 1° Ciclo do EB visa a profissionalidade ideal e tem, por isso, de
privilegiar espacos contextualizados, facilitadores de construgdo de
conhecimento, de mudanca, de transformacdo em boas praticas e de

avaliagao de relacdo” (ibidem:2).

“Complementarmente, serao realizados seminarios na instituicdo formadora,
de acordo com tematicas que, no decurso do semestre, vao emergindo como
constituindo interesse e relevancia, de forma a disponibilizar apoio tedrico-

pratico aos formandos em areas especificas de atuagao” (ibidem:1).

Da mesma Circular informativa consta que os estagiarios deverao ser

capazes de:

“‘cooperar na construcdo e avaliacdo do projeto curricular da escola e
conceber e gerir, em colaboracdo com outros professores e em articulagéo
com o conselho de docentes, o projeto curricular da sua turma;

organizar, desenvolver e avaliar o processo de ensino com base na analise
de cada situacdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de
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conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia
ou prossegue as aprendizagens;

promover a integragdo de todas as vertentes do curriculo e a articulagéo das
aprendizagens do 1.° Ciclo com as da educacéo pré-escolar e as do 2.° Ciclo;

avaliar, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em
articulacdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua
monitorizacdo, e desenvolver nos alunos habitos de autorregulacdo da
aprendizagem” (ibidem:2-3).

Estas competéncias coadunam-se com o0s principios orientadores do
modelo de formacdo que focamos no ponto anterior. Um modelo de formacédo
gque, como se evidenciou, assenta em pressupostos de teor reflexivo, na
promocdo da autonomia e no desenvolvimento de valores de cidadania.
Parecem contribuir para uma préatica formativa orientada por estes principios a
diversidade de instrumentos de observacdao, registo e avaliacéo.

Para observacdo de aulas, 0s supervisores e 0s estagiarios dispdem
de uma grelha construida e adaptada periodicamente pelos supervisores da
instituicdo formadora. Na Grelha de observacdo de aulas!® usada pelos
participantes deste estudo ha trés grandes campos de observacao:
Planificacdo/Preparacéo da(s) aula(s);
Desenvolvimento/Concretizacdo/Implementacdo; Avaliacdo da(s) aula(s). Cada
um destes topicos € composto por itens. Estes foram sistematizados no Quadro

n.°8.

15 Por questdes de confidencialidade, a Grelha de observacdo de aulas nédo consta nos anexos mas foi
consultada e analisada.
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Quadro 8 - Sintese dos campos e itens a observar no decurso das aulas — com base na Grelha

de observacao de aulas.

Planificacdo/Preparacao

da(s) aula(s)

Desenvolvimento/Concretizagao/

Implementacao

Avaliacéo

da(s) aula(s

- Planifica corretamente e
com adequacéo ao contexto;
- Apresenta objetivos
exequiveis e de acordo com
0 programa;
- Propde tarefas bem
estruturadas e adequadas
aos alunos;

- Revela corre¢éo cientifica
na formalizagdo do plano;

- Revela correcao
ortografica na fomalizagéo
do plano;

- Propbe estratégias de
avaliacdo adequadas;

- Planifica atividades de
diagndstico;
-Corrige oS erros
cometidos/apontados em

planifica¢Bes anteriores.

- Clarifica com os alunos os objetivos a atingir;

- Cria um clima de aula positivo, de organizagao,
liberdade, responsabilidade e cooperacéo;

- Utiliza adequadamente o espaco e o material
didatico;

- Revela originalidade e diversifica os meios
auxiliares de ensino na elaboracgdo de estratégias;

- Revela capacidade de adaptagdo a situacdes
imprevistas ainda que tal possa inviabilizar o
cumprimento do plano;

- Realiza corretamente a programacao estabelecida;

- Constréi 0 ensino com base nos conhecimentos
prévios dos alunos;

Formula questdes que desenvolvem o pensamento a
diferentes niveis cognitivos;

- Formula questdes diversificando os respondentes;

- Adequa a linguagem ao nivel dos alunos;

- Utiliza uma entoacéo de voz adequada;

- Proporciona uma comunicacao interativa;

- Utiliza gestos, express@es faciais, olhares e posicao
corporal ajustada;

- Demonstra controlo e seguranca;

- Utiliza técnicas elou instrumentos de avaliacdo
adequadas(0s);

- Aproveita as intervencdes dos alunos e da-lhes
feedback adequado;

-Revela progressos em relacdo

a(s) aula(s)

anterior(s).

- Faz uma
autocritica
consciente e

adequada a aula
tendo a nocao
exata do que néo
corresponde  as
expectativas e
porqué;

- Revela abertura
de espirito,
aceitando outros
pontos de vista;
Utiliza

argumentos
corretos com
calma e
ponderacao;

- Perspetiva
solugdes para
obviar as suas
falhas;

- Melhora, em
aulas posteriores,
a maioria dos

erros apontados

Para todos os itens de observacdo de aula usam-se critérios de

cotacdo de 1 a 5, sendo que 1 e 2 sdo niveis negativos, a aplicar quando o

estudante revela auséncia ou dificuldades e 3, 4 e 5 sdo niveis positivos e

gradativos. Para facilitar o registo, a notagcéo funciona por colunas, das quais

consta também um campo com a possibilidade de item ndo observado. A

grelha permite, no final, a obtencdo dos totais da pontuacdo do aluno. Para
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além da Grelha de observacdo de aulas, a IES utiliza uma outra Grelha de
acompanhamento da pratica profissional'®, cuja consulta permitiu estabelecer
um paralelismo entre os dominios da unidade curricular de estagio que
anteriormente se analisou e 0s pontos que esta grelha avalia. Assim, com uma
estrutura idéntica a da grelha anterior, a grelha de acompanhamento da prética
letiva apresenta pontos de avaliacdo e o0s respetivos itens dos quais se

destacam os que sistematizamos no Quadro n.°9.

16 Relembre-se que o acesso aos documentos foi possibilitado pela IES, pelo que se salvaguarda a
confidencialidade de alguns documentos consultados como é o caso desta Grelha que foi construida e
aperfeicoada em anos consecutivos pelos profissionais da instituicdo, motivo pelo qual ndo se apresenta

em anexo.
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Quadro 9 - Itens a contemplar no acompanhamento/supervisdo da pratica pedagogica

Conhecimento cientifico-pedagégico

Domina os conteddos que ensina

Relaciona a explicagdo com os interesses dos alunos

Apresenta analogias, comparagdes e exemplos

Explicita, passo a passo, a sua proposta

Enfatiza os pontos-chave que o aluno deve compreender e assimilar
Mobiliza os saberes de forma integrada

Desempenho cientifico-pedagogico

Coordena adequadamente os ritmos de ensino- aprendizagem na sala de aula
Espera que haja siléncio para explicar

Comunica de forma assertiva

Motiva os alunos para a atividade

Adequa a atividade aos conhecimentos prévios dos alunos

Utiliza materiais didaticos adequados aos alunos

Percebe quando algum aluno fica confuso e esclarece antes de avancgar
Expressa-se com fluéncia e correc¢ao linguistica

Adequa o discurso a competéncia linguistica dos alunos

Revela coeréncia e firmeza na gestéo das regras estabelecidas, na sala de aula
Anima os alunos para que estes: expressem opiniées, coloquem davidas e perguntas
Solicita aos alunos analogias e comparagdes com o seu dia-a-dia

Utiliza adequadamente a voz

Gere, adequadamente, a sua movimentag¢éo no espaco

Revela flexibilidade face a situagfes ndo-previstas

Formulacdo de questbes

Coloca questdes para verificar se o aluno assimilou os contetdos

As questBes exigem nao sO recordar mas também refletir

Concede ao aluno o tempo necessario para responder

As questBes promovem nos alunos o gosto pela pesquisa

Quando a resposta de um aluno é desadequada ou incompleta oferece oportunidade para que outros
alunos possam corrigir ou completar

A interagdo com os alunos

Manifesta sentido de humor

Mostra interesse por todos os alunos

Procura que os mais timidos intervenham

Demonstra serenidade

Escuta pacientemente e com atencao

Elogia de forma apropriada

Fomenta a ajuda mutua (aprendizagem cooperativa) entre os alunos
N&o permite que a turma ria de um aluno

Ajuda o aluno a pensar e a atuar por si mesmo

Entende que o erro é parte do processo de aprendizagem e por tal anima o aluno a ser curioso e criativo
Sabe resolver conflitos que possam surgir

Recorda oportunamente as regras estabelecidas

Compromisso e atitude com o ensino reflexivo

Mostra interesse e entusiasmo com a pratica educativa

Procura identificar os pontos fortes e fracos da sua pratica educativa

Demonstra preocupacdo em examinar criticamente os seus erros para aprender com eles
Responde construtivamente ao acompanhamento.
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Entre os itens a contemplar no acompanhamento da pratica
pedagdgica ha aspetos que atravessam o dominio de fundamentacdo dos
conceitos e conteddos a ensinar, até as questdes mais praticas de
desempenho, de interacdo e de envolvimento com a aprendizagem.

A aplicacdo desta grelha de acompanhamento da pratica profissional é
mensal, como consta nas observacdes da propria grelha e, também como 14 é
enunciado, deve ser entendida como um instrumento de ajuda/apoio para o
processo de aprendizagem e de reflexdo sobre a pratica educativa.

Para além das grelhas de avaliacao de estagio, a instituicao formadora
complementa a avaliacdo dos estagiarios com a caraterizacdo de perfis de
desempenho. Existem cinco perfis para a caraterizacdo do desempenho dos
estudantes durante o estagio. Esses perfis incluem os niveis qualitativos
(insuficiente, suficiente, bom, muito bom e excelente) e os respetivos intervalos
quantitativos (de 0 a 20), com descritores de desempenho que ajudam a situar
a avaliacdo do estagiario, realizada pelo supervisor e pelo proprio estagiario.
Como se pode verificar no documento de Caracterizacdo de Perfis
Complementares as Grelhas de Avaliacdo (Anexo IX), todos os perfis se
baseiam no cumprimento dos requisitos de estagio, na fundamentacdo dos
dominios cientificos, na mobilizacdo de recursos para a consecuc¢dao do
processo de ensino aprendizagem e na postura do estagiario. Sdo também

avaliados os momentos do processo de ensino-aprendizagem, nos seguintes

pontos:
. dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;
. implementacao das estratégias;
. metodologias utilizadas;
. auto e hétero avaliacao;
. nivel da diferenciacdo pedagdgica no ensino-aprendizagem.

Aos perfis de classificagdo mais elevada acrescem as formas de
gestdo de situacdes imprevistas no processo de ensino-aprendizagem, a
mobilizacdo da comunidade educativa (alunos, pais, professores, entre outros)

e a dinamizacao de projetos relacionados com as atividades de estagio.
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Com base nas grelhas e nos documentos descritivos dos perfis de
avaliagcdo, os estagiarios sdo avaliados periodicamente e o feedback é
partilhado nas orientacdes tutoriais, conforme mencionado.

A avaliacéo final € registada na Ficha de Avaliacdo de Estagio (Anexo
X)Y7, construida pela instituicdo formadora em trés versées: a do supervisor'®, a
do orientador cooperante e a do estagiario. As versdes diferem apenas na
adequacdo ao destinatario e coincidem nos restantes aspetos. A Ficha de
Avaliacao de Estagio repete as ponderacdes qualitativas e quantitativas atras
descritas na proposta de perfis e as competéncias transversais e especificas
descritas na respetiva ficha da unidade curricular.

A apreciacdo do desempenho do estagiario é depois solicitada ao
destinatario do preenchimento da ficha. Para cada competéncia descrita €
solicitada a classificacado qualitativa, quantitativa e um texto de sintese. No final
da grelha ha também um espaco destinado a um texto de sintese para referir
as competéncias que o estagiario pode melhorar, tendo em vista o perfil
desejavel de profissional da educacdo do 1.° CEB. A classificacdo final &
também preenchida de forma qualitativa e quantitativa num espaco da grelha
que recorda, na versdo do supervisor a classificacdo de 60%, na grelha do
orientador cooperante 40%. Apesar da autoavaliagcdo do estudante néo
interferir na sua classificacdo final, pois esta € resultante da média aritmética
da classificacdo atribuida pelo professor cooperante e pelo professor
supervisor, a grelha refere a importancia do estudante autoavaliar em que
medida estas competéncias foram sendo desenvolvidas por si, fazendo um
comentario fundamentado sobre 0s aspetos propostos.

Em paralelo com as grelhas referidas, € facultada ao estagiario a
Estrutura do Portfélio Reflexivo (Anexo Xl) para construcdo do mesmo, com a
intencdo de promover a capacidade reflexiva e de o auxiliar na organiza¢ao do

relatorio final de estagio. A inclusdo deste dispositivo parece convergir para a

17 Omitiram-se partes do documento em anexo para respeitar as questdes de confidencialidade da
instituicao que o facultou.

18 A versdo da Ficha de Avaliagédo de Estagio que consta em anexo € a do supervisor.
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ideia de que se esta perante um modelo de formacdo de carater reflexivo
promotor de desenvolvimento profissional.

A Estrutura do relatério de estagio (Anexo Xll), é também facultada aos
estagiarios e tem uma ponderacdo de 30% na avaliacdo final de estagio.
Destaca-se portanto o peso da avaliacdo atribuida a descricdo e reflexdo do
contexto de estdgio e a reflexdo da pratica, de acordo com o modelo de
formacéo preconizado. E sobre estes aspetos que se incide na andlise dos

relatorios de estagio que se apresenta no ponto seguinte do trabalho.

V.3.2. Analise dos Relatorios de estagio

Para a andlise dos relatorios de estagio, e de forma a garantir o
anonimato dos seus autores, procedeu-se a criacdo de nomenclaturas,
codificando cada Relatério de Estagio (RE) com numeracao romana, de | a XVI
(por exemplo: Relatério de Estagio n.°1, RE ). Os relatérios foram lidos e
analisados segundo a técnica de andlise de conteudo (Bardin, 2008) e tendo
por base as questdes e objetivos da investigacdo. Especificando, o
procedimento de analise assentou numa “leitura flutuante”, entendida como um
primeiro contacto com os documentos para conhecer o texto e dele retirar as
“primeiras impressodes”, que possibilitaram a formulacéo de categorias (Bardin,
2000:96). Pela necessidade de selecionar a informacdo mais pertinente destas
narrativas, analisdmos de forma mais aprofundada, num segundo momento, 0s
capitulos finais dos relatorios que incidem nas sinteses reflexivas e nas
conclusbes sobre o estagio profissionalizante. Foi com base neste
procedimento que identificAmos quatro categorias de analise: i) modelo de
formacdo inicial de professores, ii) concecdes de supervisdo pedagogica e de
inovacao curricular, iii) Pratica pedagdgica e processo de supervisdo e iv)
relacdo entre o processo de supervisdo pedagogica e praticas de inovacao
curricular. Identificadas as categorias, foram construidas grelhas que apoiaram
a analise de conteudo dos relatorios nas partes selecionadas. Na Tabela de

analise das categorias dos relatérios de estagio (Apéndice V) inserimos as
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unidades de sentido referentes a cada categoria, a partir das quais construimos
as primeiras inferéncias/ideias chave.

Neste procedimento usamos um conjunto de cores que melhor
ajudaram a identificar, nos relatérios de estagio, as unidades de sentido
relativas a cada categoria'®. As quatro categorias definidas constituiram a base

para a analise dos relatorios que agora se apresenta.

V.3.2.1. Modelo de Formacé&o Inicial de Professores

Da analise dos 16 relatorios das futuras professoras do 1.°CEB, fica
patente a ideia de que o modelo de formacédo incentiva a reflexdo e a
problematizacdo das situagdes educativas (Zabalza, 2000). E também evidente
uma atitude reflexiva sobre o papel e a acédo do professor no contexto profissional
diario. Estas constataces podem ser validadas pelos exemplos de argumentos

expressos nos relatérios:

“Para mim foi crucial encarnar o papel de profissional reflexivo/investigador,
guestionando a acdo educativa, refletindo sobre os aspetos positivos, mas
também e acima de tudo, sobre os pontos negativos e possiveis estratégias de

acao para poder melhora-los e supera-los” (RE Il);

“Este estagio contribuiu para um maior conhecimento e vivéncia da pratica
pedagdgica, seguindo sempre 0s ideais da instituicdo cooperante. Desta forma,
a intervencdo educativa foi adequada o que contribuiu para me levar a refletir
sobre “como fazer” no futuro, ajudando-me a constituir-me como uma

profissional docente mais reflexiva e critica.” (RE IV);

19 como ilustracdo do procedimento de analise seguido, apresenta-se no Anexo Xl um Extrato das
consideragdes finais de um relatério de estagio com realce das unidades de sentido. Note-se que as
cores de realce do texto foram acrescentadas aquando da andlise para facilitar o procedimento de

andlise.
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‘Ao longo dos estagio, fui realizando reflexdes que me ajudaram a melhor
compreender a pratica, a saber como gerir 0S grupos € ao mesmo tempo a
desenvolver os seus conhecimentos para me sentir mais segura, ou seja, a

ultrapassar os obstaculos normais de quem esta a iniciar a pratica.” (RE V);

Estes discursos deixam transparecer a importancia da articulacdo teoria-
pratica como carateristica marcante do modelo de formacédo. Reforcam também a
importancia da reflexdo e da adequacdo de estratégias de intervencdo, que
parecem ter contribuido para “dar seguranga” em termos profissionais e, assim
também, para construir uma certa identidade profissional (Lopes, 2009).

A ideia de professor como investigador (Sthenhouse, 1987) parece
constituir, igualmente, um traco orientador da formacéo. A referéncia ao portefélio
como um instrumento potenciador da reflexdo sobre a préatica €, nesta linha
argumentativa, um elemento muito presente nos relatérios analisados, nos quais

sao expressas ideias como:

“Ao longo deste percurso foi elaborado um portefélio reflexivo que continha
algumas reflexdes feitas por mim com o propésito de poder melhorar as minhas

estratégias de intervencéo” (RE Ill);

“O uso quotidiano do portefélio reflexivo tornou-se imprescindivel na construcao
da minha profissionalizacdo, na medida em que através da sua redacédo, houve a
oportunidade de refletir sobre 0 meu préprio sentir e sobre as consequéncias das

minhas acoes. (RE XI);

“O portfélio reflexivo permitiu a reflexdo e a autoavaliagcdo acerca da prética
realizada” (RE IX);

“O uso diario do portefdlio reflexivo tornou-se impreterivel na constru¢cdo da
minha profissionalizacdo, na medida em que através dele, podia redigir e refletir

todas as suas agdes, sentimentos, desejos, vontades.” (RE XIV).

Tal como ilustram os enunciados, o portefdlio parece representar um

recurso potenciador de uma reflexdo mais consistente e continuada e um

129



dispositivo de investigacédo/autoavaliagdo da intervencao educativa desenvolvida.
Por outro lado, o portefdlio € reconhecido como um meio de expressdo de
desejos, sentimentos e vontades o0 que parece traduzir um espirito de autonomia
passivel de contribuir para uma escrita, e uma pratica, mais criativa, critica e
inovadora.

A maior parte dos relatorios evidencia também uma grande valorizacao do
estagio no desenvolvimento profissional das estagiarias e na construcdo da sua
identidade profissional (Alonso e Roldao, 2005; Lopes, 2009; Pereira, 2007).

Algumas estagiarias escreveram as seguintes ideias:

“A intervencdo que realizei no estagio permitiu-me desenvolver muitas
competéncias e ajudou-me a idealizar-me no futuro como professora...foi de

facto importante para a minha futura pratica profissional.” (RE VI);

“‘Durante toda a pratica houve todo um processo evolutivo, que passou pela
observacao, reflexdo, planificacdo, acdo e avaliagdo...senti que cresci

profissionalmente, como professora do 1° ceb” (RE XVI);

“A pratica que desenvolvi foi muito importante e auxiliou-se de um conjunto de
principios e valores que ja possuia e outros que fui alcangando ao longo do
percurso” (RE XII).

A ideia do incremento das experiéncias e vivéncias praticas enquanto
contributo para desenvolver competéncias profissionais, e como forma de
idealizacdo, no futuro, como professora, atravessa a maioria das consideragdes
finais e das conclusdes dos relatorios. Relacionada com o modelo de formacéo, é
também evidenciada nos relatorios a articulagéo teoria e pratica (Korthagen,

2009), tal como ilustram os seguintes excertos:

“A articulagdo entre a teoria e a pratica permitiu o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e reflexiva, através do pensamento e da reflexdo na e sobre a
acao.” (RE XIll);
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“Estes estagios ajudaram a colocar a teoria em pratica e a entender quais eram
as limitacbes e facilidades, assim como a compreender melhor o papel do
Educador/Professor.” (RE VII);

“Os estagios deram a oportunidade a estagiaria de um contacto direto com a
educacao, e de aplicar todos os conceitos aprendidos, da teoria para a pratica.”
(RE IX).

Estes excertos sdo bem esclarecedores quanto ao reconhecimento, pelas
estagiarias, da importancia da articulacdo teoria-pratica na construcdo de um
pensamento critico e reflexivo mais fecundo sobre as situa¢des educacionais. As
possibilidades de relacionarem a teoria com a pratica parecem, por outro lado,
terem também contribuido para uma tomada de consciéncia sobre o seu papel, e
suas limitacdes, como futuras professoras.

Ainda em rela¢do a articulacéo entre a teoria e a pratica, alguns relatérios
destacam, no que respeita ao modelo de formacéo, as vantagens da aplicacao
dos conceitos em contexto de estagio considerando que este procedimento
contribui para fortalecer o carater reflexivo da pratica.

A importancia da planificacdo (Zabalza, 2000) e da avaliacdo, emergem
também como carateristicas importantes do modelo de formacdo, como se

constata pelos seguintes fragmentos dos relatérios:

“Quer as reunides de planificagdo, quer as reunides intermédias de avaliagao
ajudaram a melhorar a minha acdo com as criancas. SA0 momentos muito
importantes para a nossa formacgdo como futuras professoras do 1° ciclo do

ensino basico” (RE I);

“‘No estagio, a avaliacdo permitiu ter consciéncia da acao/intervengao,
possibilitando a realizacdo de planificages, indo ao encontro dos interesses das

criangas/alunos.” (RE Il);

“Sendo assim, pode-se afirmar que a observagao € a base da planificagdo” (RE
V).
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Parece poder inferir-se que a planificacdo das atividades permitiu as
futuras professoras do 1. © CEB intervirem com as criangas de forma mais
ajustada aos seus interesses, ao mesmo tempo que lhes conferiu confianca
profissional. Também as reunides de avaliacdo foram reconhecidas como
importantes para a melhoria da sua prética docente

Numa outra perspetiva, as estagiarias reconhecem, identicamente, que a
planificacdo das atividades foi feita com a finalidade de tornar os alunos
auténomos, criticos e construtores da aprendizagem, tal como evidenciam alguns

relatorios:

“As atividades foram planeadas e executadas nesta perspetiva [focadas nas
criancas] com a finalidade de as tornar futuros seres autdbnomos, criticos e
construtores do seu caminho de vida. Para além disso, a sua voz também foi um
elemento de realce, ou seja, ouvir 0 que as criangas/alunos tinham a dizer ou
propor era tido em conta para a planificacao ou atividade a ser realizada.” (RE
V),

‘A planificagdo deve ser flexivel na medida em que seja permitido mudar
algumas atividades, tendo em conta o0s interesses e as necessidades do
momento.” (RE VII);

Ressalta também destes excertos o carater flexivel da planificacdo como
carateristica do modelo de formacdo. Esta flexibilidade parece ter inerente a
intencdo de atender aos interesses e necessidades dos estudantes, tomando-os
como base para as planificacoes.

Alguns relatorios revelam ideias menos otimistas, mais centradas em

dificuldades e, sobretudo, relacionadas com a planificagéo, tais como:

“No 1° CEB nao foi assim tao facil planificar atividades para irem de encontro dos

interesses das criancas” (RE I);

“Na planificagao/intervencéo (...) a maior dificuldade esteve na implementacao

das atividades, na necessidade de proporcionar atividades que fossem
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estimulantes do interesse das criangas/alunos e que desenvolvessem as Vvarias

competéncias.” (RE VI);

“‘Durante os estagios, foi necessario efetuar algumas alteragcbes nas
planificagcdes, na medida em que surgiram alguns imprevistos e foi necessério
resolvé-los.” (RE VII).

bY

Associada a planificacdo surge a avaliagdo. Esta é caraterizada nos
relatérios, a semelhanca da perspetiva Alarcdo e Rolddo (2008), como
imprescindivel para o processo de monitorizacdo da pratica pedagdgica, ainda
gue em alguns relatérios emirjam também ideias que revelam que o tempo para a

realizagédo da avaliagéo foi escasso:

“E indispensavel que o professor planifique, concretize e avalie a intervencéo
educativa” (RE I);

“A avaliagédo € um fator integrante e devera fazer parte da intervengao” (RE Ill)

“No estagio em 1° Ciclo do Ensino Basico, o tempo despendido nas avaliagbes

semanais para realizar assembleias de sala foi escasso” (RE Il);

Estes excertos, na linha de ideias ja explicitadas, mostram que o0 modelo de
formac&o em desenvolvimento na IES em estudo se orienta por principios de uma
avaliacdo formativa, entendida como parte integrante do curriculo e, portanto,
como estando ao servico da aprendizagem, suportando também a avaliacdo
sumativa (Leite e Fernandes, 2002a). Esta orientacdo € corroborada por excertos
que colocam a énfase na diversidade de instrumentos de avaliacdo e que dao

também conta dos momentos em que ela ocorre:

“Recorri a diversos instrumentos de avaliagdo, tais como grelhas de observacéo,
grelhas de avaliacdo, fotografias, registos de incidentes, diario de bordo, fichas
de trabalho e observacéo direta que me permitiram acompanhar e regular os

processo de ensino aprendizagem” (RE V).
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“As reunides intermédias de avaliagdo ajudaram-me a melhorar a minha acédo

em fungdo das criangas.” (RE VI);

“No que respeita a avaliagao, esta ndo deve ser apenas sumativa, mas também
formativa e reflexiva, para que as praticas possam ser mudadas durante a

intervengdo e ndo apenas apos ter terminado o processo.” (RE VIII).

Os relatérios apontam ainda a avaliacdo como forma de ajuste da
planificacdo valorizando-se, nesta associacdo, a avaliacdo individualizada e a

avaliacdo conjunta com o par pedagdgico:

‘A avaliagdo - conjunta ou individual — que enquanto estagiarias fomos
construindo, [...] apoiou bastante, pois foi um instrumento importante na
documentacdo do quotidiano em que se enquadrava a nossa pratica educativa,
fazendo-nos refletir sobre ela, questionando momentos, intervengdes, situacdes
das realidades de estagio, em que por variadas vezes esta reflexdo nos levou a

reestruturacdo das praticas educativas, para uma melhor intervengéo.” (RE XV);

“No contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico, a avaliagcdo assumia contornos
distintos, uma vez que, havendo a oportunidade de trabalhar com um par
pedagdgico, era necessario igualmente fazer uma avaliacdo do mesmo. Para
isso, (...) cada elemento do par pedagodgico era submetido a avaliagédo, tendo
que ser preenchida uma grelha de auto e hétero avaliagdo semanal. De uma
forma mensal, o par pedagdgico teria que fazer uma auto e hétero avaliagdo do
decorrer da prética. Esta avaliacdo diferenciada proporcionou que cada elemento
do par pedagégico tivesse um conhecimento mais aprofundado do seu

desempenho, podendo melhorar a sua intervengao.” (RE XVI).

Identifica-se, nestes discursos, sentidos que reforcam a ideia de que a
avaliagdo se pauta por principios de uma avaliagcao formativa, integrando também
processos de auto e de heteroavaliacdo das estagiarias. Estas praticas parecem
ter subjacente a intencionalidade de a avaliacdo contribuir para a melhoria da

intervencao com os alunos e, portanto, para a melhoria das suas aprendizagens.
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Em sintese, no que concerne ao modelo de formagéo, genericamente, a
andlise dos relatérios mostra a importancia de articulacdo entre a teoria e a
pratica como forma de desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva
relativamente ao papel de professor, e ao inicio da construcdo da sua
profissionalidade. E ainda dada grande énfase a avaliacdo formativa (Abrecht,
1994; Fernandes, 2006; Leite e Fernandes, 2002a) entendida como parte
integrante do curriculo, e como forma de acompanhar e regular os processos de
ensino aprendizagem e de reestruturar as praticas educativas, com vista a
melhoria da intervencdo. Assim, no que concerne a percecdo das futuras
professoras sobre o modelo de formacg&o inicial parece, pois, poder inferir-se que
a reflexdo e a avaliacdo ajudam a melhorar a planificacdo e a intervencdo. Por
outro lado, a reflexdo conjunta e a auto e heteroavaliacdo entre pares (futuras
professoras) parecem ser entendidas como estratégias que contribuem para
aprofundar o conhecimento sobre o desempenho profissional e a melhoria das

praticas educativas.

V.3.2.2. ConcecBes de supervisdao pedagbgica e de inovacao

curricular

Genericamente, a analise das narrativas dos relatérios remete para uma
concecao de supervisao de teor reflexivo (Alarcdo e Roldao, 2008; Vieira, 2009;
Alarcdo e Canha, 2013; Coimbra, 2013), tal como evidenciam 0s seguintes

excertos:

“As reflexdes (...) que fui fazendo com o meu supervisor ajudaram-me muito na
melhoria da minha pratica e também na elaboragéo deste presente documento.”
(REI);

“Através de uma reflexdo pessoal, de uma reflexdo com os elementos da equipa
de pratica pedagoégica das instituicbes onde estivemos inseridas e dos
supervisores que nos acompanharam conseguimos tracar um melhor percurso,

contribuindo para a identidade profissional.” (RE V).
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A reflexdo, pessoal e conjunta entre os varios atores envolvidos no
processo de supervisdo parece assumir a dupla funcdo de, simultaneamente,
contribuir para auto-regulacdo do processo de supervisdo pedagodgica e para o
desenvolvimento de competéncias de carater profissional (Vieira e Moreira, 2011,
Coimbra, 2013) e, portanto, da préatica pedagdgica. Sdo também valorizadas as
relacbes interpessoais (Alarcdo, 2002) entre as estagiarias e 0s varios

intervenientes no processo de supervisdo, com destaque para o/a supervisor/a.

“O contributo dos Supervisores de estagio fizeram com que ultrapassasse medos
e angustias, ...fui sempre motivada a fazer mais e melhor, na medida em que os
dialogos assiduos com 0s mesmos me proporcionaram maior tranquilidade e

seguranga na execug¢ao da intervencao educativa” (RE Xl);

“No inicio desta etapa, os medos e os receios eram uma constante, contudo,
com o apoio da Professora Cooperante, do Par pedagdgico e do Supervisor (...),

estes medos foram sendo superados” (RE III).

7

O apoio dos/as supervisores/as é percecionado como potenciador de
aprendizagem e de crescimento profissional das estagiarias, facto que parece
remeter para uma concecao de supervisao transformativa a que se refere Roldao
(2012). A disponibilidade e orientacdo do/a supervisor/a e a sua permanente

motivacdo surgem também como tracos fortes nos relatérios analisados:

“A supervisora do estagio (mostrou-se) sempre disponivel para tirar davidas e
acompanhar todos os passos do trabalho, bem como em prestar auxilio no que
fosse essencial,...tive sempre oportunidade de partilhar as experiéncias e de ser

por ela sempre motivada o que me ajudou a evoluir’ (RE II);

“E a eles [supervisores] que cabe o agradecimento por terem estado sempre

disponiveis para qualquer e simples duvida que aparecesse.” (RE VIII).
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Estas percecdes induzem para a ideia de que os/as supervisores/as sao
modelos a seguir ao nivel das suas atitudes, sabedoria, responsabilidade e

criatividade.

“A supervisora e a professora cooperante revelaram-se, sem duvida, modelos a
seguir, tendo em conta a atitude, a paciéncia, a sabedoria, a responsabilidade e
a criatividade que transmitiram no acompanhamento da pratica pedagdégica.” (RE
XIY;

“Tive sempre em conta o exemplo, e os conselhos, da professora cooperante e

do supervisor de estagio.” (RE XIV);

“Uma boa relacdo com a instituicdo e com os restantes adultos tornou o trabalho
mais facilitado, na medida trabalhamos em cooperacdo, havendo uma

permanente partilha de conhecimentos” (RE VIII).

Os orientadores ou professores, pares pedagdgicos e supervisores Sao
frequentemente descritos pelas estagiarias como conselheiros e modelos a seguir
(Alarcdo, 2002; Sa Chaves, 2011), funcionando numa rede de cooperacao
(Cochito, 2004). Nesta linha argumentativa, a concecado de supervisdo surge
também relacionada com a visdo de trabalho em equipa (Hohmann e Weikart,
2009) e de partilha em grupo (Oliveira-Formosinho, 2002), tal como deixam

transparecer 0s argumentos escritos em alguns relatérios:

“‘“Com o apoio da equipa pedagodgica e da supervisora, o sentimento de
inseguranca foi sendo progressivamente superado, garantindo melhorias
significativas nos niveis de autonomia, competéncia, seguranca e confianga” (RE
X11);

“Todo este percurso ndo seria possivel sem a equipa que me acompanhou
durante os dois estagios, (...) onde a partilha o apoio e a interajuda foram

constantes (...) mostrando assim a importancia do trabalho em equipa” (RE [X).

137



Associada as ideias, ja referidas, sobre flexibilidade da planificacdo e
sobre a reflexdo continua do/sobre a patica pedagogica e do/sobre o processo de
supervisao parece estar também a ideia de inovagdo curricular significada pelo
permanente ajuste, e diversificacdo, de estratégias de intervencao. Ainda que nos
enunciados dos relatérios ndo abundam referéncias ao curriculo e a concec¢éo de
inovagdo curricular parece poder inferir-se que esta intencdo esta subjacente a
permanente procura de melhoria das praticas pedagogicas das futuras
professoras. Esta consideracdo sustenta-se em enunciados dos relatorios que
enfatizam as reunifes de orientacdo, 0os semindrios e as orientacfes tutoriais
como estratégias de trabalho desenvolvidas sistematicamente ao longo do
estagio, aproximando-se, assim, de uma concecao transformadora da supervisdo
pedagogica (Vieira, 2009). Neste processo, 0S supervisores sao também
entendidos como alguém que fornece recursos pedagdgicos, que ajuda a
selecionar materiais e acompanha a implementacdo de instrumentos e de

técnicas pedagogicas.

“‘Em cada sessdo de orientacao tutorial, em cada seminario, em cada reunidao
com professores/orientadores tive sempre a oportunidade de aprender novos

conhecimentos e refletir sobre estratégias e recursos ” (RE X);

“A participagdo em todos os seminarios orientados por diferentes docentes bem
como o recurso a fontes bibliograficas indicadas e o apoio constante por parte
dos Supervisores de ambos os estagios foram imprescindiveis nesta etapa
formativa” (RE XIV);

“As reunides de planificagdo tidas com a educadora/professor cooperante foram
também vantajosas, na medida em que foi possivel agir utilizando uma série

diversificada de estratégias.” (RE XVI).

Em sintese, no que concerne as concec¢des de supervisdo pedagogica, a
analise dos relatérios mostra que 0s processos adotados se inscrevem numa
orientacdo na qual se reconhece crucial importancia ao papel de todos os agentes

envolvidos. A dimenséao reflexiva atravessa todo o processo de supervisao que
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acompanha a pratica pedagdgica. Os/as supervisores/as e orientadores/as sédo
descritos/as como modelos, cujo apoio incentiva & autonomia, competéncia,
seguranca e confianca. As competéncias dos/as supervisores/s, dos/as
orientadores/as cooperantes e da equipa sdo também consideradas como
fundamentais para a melhoria das praticas pedagdgicas das estagiarias.
Reconhece-se a importancia do trabalho em equipa e de um espirito de
colaboracdo, como condi¢cdes para o desenvolvimento de praticas inovadoras.

A planificacdo conjunta e o0 permanente acompanhamento dos supervisores
constituem carateristicas do processo de supervisdo que o fazem aproximar de

uma concecao transformadora da supervisdo pedagogica (Vieira, 2009).

V.3.2.3. Prética pedagdgica e processo de superviséo

Da andlise deste categoria, reitera-se a ideia de que a pratica
pedagogica (o estagio) € profundamente marcada pela relacdo entre
supervisores/as, professores/as cooperantes e estagiarias e, assim também,
pelo processo de supervisdo que lhe é inerente. A relacdo estabelecida entre
estes diferentes atores € reconhecida como sendo fundamental no
desenvolvimento pessoal e profissional das estagiarias/futuras professoras do
1.° CEB. Este reconhecimento reflete uma viséo ecolégica e de
desenvolvimento humano de base a pratica pedagdgica e consequente
processo de supervisdo (Alarcdo e Sa-Chaves, 1994). Este traco é bem

evidente ao longo dos varios relatérios:

‘O facto de existir uma relacdo de confianga/proximidade com a equipa
pedagdgica permitiu que houvesse, entre todos, momentos de partilha e de
troca de saberes, que contribuiram muito para o meu crescimento e
desenvolvimento pessoal e também enquanto futura educadora/professora’
(RE 11);

“A relagdo estabelecida tanto com a educadora como com o professor

cooperante ajudou no desenvolvimento pessoal e profissional, sabendo desta
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forma como atuar em determinadas situagdes ao longo da sua pratica” (RE
XVI).

A énfase na dimensé&o relacional parece ser basilar no contexto da
pratica pedagodgica e no trabalho de supervisdo, contribuindo para o
crescimento pessoal e profissional das estagiarias. Como sublinham Alarcéo e
Tavares (2003, p.144) é fundamental promover o desenvolvimento qualitativo
dos que ‘“realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcao
educativa por intermédio de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo os
novos agentes”.

Numa perspetiva mais didatica evidencia-se a importancia atribuida
pelas estagiarias ao espaco de autonomia que vao conquistando o que parece
ser fundamental para o seu desenvolvimento profissional (Day, 2001).
Sublinham, especificamente, que o “crescimento profissional” foi fortalecido
pelas possibilidades de partilha e de trabalho conjunto ocorridas ao longo do
periodo de estagio entre os varios intervenientes (Alarcdo e Tavares, 2003).

Registam a propdésito:

“Todos os momentos vivenciados foram significativos e contribuiram para um

crescimento a nivel profissional e pessoal” (RE XIII);

“todo o processo foi desenvolvido no sentido de uma crescente autonomia

atribuida pela docente titular” (RE Il);

“E pertinente referir que durante o estagio iniciei a construcdo da minha
identidade profissional,...embora tenha consciéncia de que ainda estou no

inicio dessa construcdo e que ainda muito mais vira” (RE XIlI).

Tal como foi ja referido, o trabalho colaborativo (Hargreaves, 1998;
Alarcéo e Canha, 2013) emerge também como uma condigdo indispensavel no

contexto da pratica pedagogica:
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‘Um outro aspeto foi o facto de, ao longo das intervengdes se ter
desenvolvido um trabalho colaborativo, ao nivel institucional, com a colega de
estagio/par pedagdgico, com as educadoras/professoras e também com o/a

orientador/supervisor/a de estagio” (RE XV);

“foi muito importante a cooperacdo que existiu entre a equipa pedagogica e
que permitiu um grande enriquecimento, quer ao nivel dos conhecimentos,
guer de atitudes que me ajudaram a desenvolveram melhor a minha

intervengéo, com as criangas (RE VII).

O fator “duragdo do estagio” surge como um constrangimento no
processo de supervisdo pedagdgica, interferindo no modo como € vivido, na
possibilidade de concretizacdo das atividades planificadas e na qualidade da

intervencao pedagogica:

“O tempo de estagio demonstrou ser de curta duragao ndo sendo por isso

possivel colocar em pratica tudo o que se tinha a partida planeado” (RE 1);

“Foram varias as dificuldades encontradas muito pela escassez do tempo”
(RE IV);

“Para mim, o contexto com a pratica foi muito breve ...e isso leva a que
considere ainda mais importante todo o processo de supervisdo pedagodgica
pelas oportunidades de aprendizagem que permite” (RE XV).

Neste Ultimo excerto a énfase no processo de supervisdo torna evidente a

sua

Mas, se, por um lado, o tempo de estagio é considerado escasso, por
outro, a pratica pedagogica € descrita como fundamental para estabelecer
contacto com a realidade educativa e pedagdgico e para o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Esta importancia do estagio €, assim, narrada nos

relatoérios:

141



‘O estagio assumiu uma importancia fundamental na minha formagéo, na
medida em que foi através dele que estabeleci um contacto mais prolongado
com as criangas e com o ambiente de sala de aula possibilitando vivenciar o
dia-a-dia numa instituicio de ensino e preparar-me para 0 meu futuro

profissional” (RE V);

“A pratica pedagdgica foi imprescindivel para a minha aprendizagem...para o
meu futuro como educadora/professora e 0 meu trabalho em sala de aula

com os meus futuros alunos...” (RE VI).

Parece pois poder inferir-se que a essencialidade da pratica
pedagdgica para o exercicio futuro da profissdo docente colide com o fator
“tempo de estagio” percecionado pelas estagiarias como sendo escasso para a
concretizacdo dos seus planos de trabalho. Os registos salientam, ainda, as
possibilidades do estagio enquanto espaco que permite articular teoria e pratica

(Coimbra, 2013; Kortaghen, 2009). Escrevem a proposito:

“Os estagios deram a oportunidade de um contacto direto com a educagao, e

de aplicar todos os conceitos aprendidos, da teoria para a pratica” (RE IX);

“Esta pratica profissional permitiu-nos conciliar a vertente teérica com a
préatica, a fim de compreendermos a nossa aptiddo e a nossa competéncia

para a profissdo que nos propomos assumir no futuro” (RE X).

Embora as estagiarias reconhecam muita importancia as experiéncias
advindas da pratica pedagogica, elas ddo também conta da necessidade de

continuarem a investir na sua formacao:

“Apesar de tudo o que construimos durante este estagio profissionalizante,

estou certa de que ainda teremos muito que aprender e evoluir” (RE X);

“A formacao constante € algo essencial para o profissional da educacdo, no

sentido de atingir a competéncia profissional desejada” (RE XlII);
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“‘Estas experiéncias [de pratica pedagodgica supervisionada] foram
determinantes para o inicio do desenvolvimento do percurso profissional,
pessoal e social, na medida em que a aprendizagem foi constante,

significante e proficua” (RE XIV).

Estes depoimentos reforcam, pois, a ideia de que as aprendizagens, as
técnicas e as competéncias didaticas associadas a experiéncia de estagio sédo
percecionadas pelas estagiarias como precisando de ser reinvestidas de novas
significacbes, numa légica de permanente desenvolvimento profissional (Day,
2001) e de investimento na sua formacé&o continua.

Em sintese, a andlise dos relatérios mostra a referéncia a principios de
cooperacao, colaboracdo, apoio e interajuda entre a equipa pedagogica que
intervém no processo de supervisdo. Nesta mesma linha, os relatérios
enunciam que a melhoria das praticas e do processo avaliativo requer um
trabalho colaborativo com supervisores e pares pedagdogicos. Embora o tempo
de estagio seja considerado escasso, a pratica pedagogica é descrita como
fundamental para estabelecer contacto com a realidade do contexto educativo,
e para a criacdo de oportunidades de articulagdo da teoria com a pratica, de
aprofundamento de conhecimentos, e de aperfeicoamento de técnicas e
competéncias didaticas, imprescindiveis para o seu futuro como professoras do
1.° CEB. Neste contexto formativo a supervisdo pedagdgica € vista como um
processo potenciador da reflexdo sobre as situacdes educacionais e, assim, da

melhoria dos processos de ensino-aprendizagem.

V.3.2.4. Relacdo entre o processo de supervisdo pedagodgica e

préticas de inovacgéo curricular

Na categoria que contempla a relacdo entre o processo de supervisdo
pedagogica e praticas de inovacdo curricular, da analise dos 16 relatérios das
futuras professoras do 1.°CEB depreende-se a importancia que é atribuida ao
papel ativo do aluno na sua aprendizagem. Este e outros elementos ja

explicitados na andlise das categorias anteriores remetem para uma pedagogia

143



ativa assente em principios de participacao dos alunos (Brickman e Taylor, 1966;
Freire, 2007; Dewey, 2010). A este propésito diversos relatérios expressam ideias

como.

“nas atividades que desenvolvi tive sempre presente que a crianca é detentora
de inumeras capacidades e desempenha um papel ativo na sua aprendizagem.”
(RE ID);

“As atividades foram planeadas e executadas nesta perspetiva [focadas nas
criancas] com a finalidade de as tornar futuros seres autébnomos, criticos e

construtores do seu caminho de vida.” (RE V);

“Privilegiou-se também o0 método ativo que permitiu que as criangas
explorassem, investigassem, partilhassem e criassem as suas proprias situacées

de aprendizagem.” (RE XIllI);

“Procurei sempre utilizar pedagogias e estratégias diferenciadas em ambos os
contextos, no sentido promover aprendizagens significativas e 0 sucesso

desenvolver dos alunos” (RE IX);

Para além da notéria importancia atribuida a utilizacdo de metodologias
ativas, de recursos e de estratégias diferenciadas/os, sdo destacadas
experiéncias promotoras de aprendizagens significativas, desenvolvidas a partir

dos interesses dos alunos (Cortesao, 1982; Leite e Fernandes 2010):

“Todas as atividades que foram realizadas tinham sempre como objetivo

principal proporcionar aprendizagens significativas aos alunos.” (RE Ill);
“Cada area foi ser planeada de modo a proporcionar atividades assentes nos
interesses e conhecimentos das criangas e que estimulem uma aprendizagem

significativa” (RE V),

“As aprendizagens significativas, seja dentro da sala/escola ou fora, devem estar

de algum modo ligadas as experiéncias, atendendo aos seus interesses e
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necessidades. Mais uma vez é referenciada a importancia do professor partir do

que a crianga ja sabe, conhece e gosta.” (RE VI);

“Foi desafiante proporcionar a estas criangcas um acompanhamento efetivo,
assim como a compreensdo pelos seus ritmos de aprendizagem e de

desenvolvimento.” (RE X).

Ainda relacionado com o0 recurso a pedagogias ativas e com a
diferenciacdo pedagogica as estagiarias referem também a importancia de

recorrerem a estratégias diversificadas, criativas e inovadoras:

“procurei sempre inovar e ser criativa nas atividades que desenvolvi para
trabalhar os conteudos programados...realizei jogos didaticos, visitas de estudo

e trabalhos de grupo.” (RE I);

“‘durante o estagio trabalhei com materiais diferentes para que pudesse
proporcionar novas aprendizagens as criangas, sendo uma maneira de, no

1°CEB, diversificar as aprendizagens” (RE VII);

‘recorri @ metodologia de projeto, a instrumentos de avaliagdo, como os
portfolios, ou mesmo a grelhas de avaliacdo da leitura, entre outros, e também a

uma constante diversificacdo dos recursos e materiais utilizados” (RE Xll);

Apesar da ténica nas vantagens das aprendizagens centradas nos
discentes, alguns relatérios fazem referéncia a dificuldades na implementacéo de
pedagogias promotoras de aprendizagens significativas no contexto de estagio
em 1.°CEB:

“No 1° CEB néo foi assim tao facil elaborar atividades que fossem ao encontro

dos interesses das criangas” (RE |);
“‘durante o estagio deparei-me com algumas dificuldades em realizar as

atividades de modo a que todos os alunos participassem ativamente....nem

sempre as atividades planeadas foram cumpridas” (RE XIV);
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Reconhecendo a existéncia de um curriculo nacional, as estagiarias
revelam fazer uso da sua autonomia relativa (Barroso, 2000) para criar espagos

de inovacao curricular. Exprimem, nesse sentido, ideias como:

“Apesar de haver um curriculo estabelecido, o professor tem a liberdade de o
desenvolver, pois estas sdo apenas orientacdes que ajudam a planificacdo da
pratica educativa, no entanto cada professor € o gestor da sua turma e definira
para os seus alunos os objetivos mais adequados aquele grupo em concreto.”
(RE VIII);

“No decorrer de toda a pratica, tentei fazer com que as (0s) criangas/alunos
aprendessem com a prépria experiéncia, refletissem e procurassem alternativas
para a resolucdo de determinadas questdes e problemas. (..) ao adotar essa
postura, pretendi que, tanto as criangas como os alunos fossem protagonistas da
sua propria aprendizagem, desenvolvendo o0 seu pensamento e utilizando

estratégias para a resolucao de situacdes quotidianas problematicas” (RE XVI).

“a supervisora foi importante para me fazer sentir mais confortavel na criacao de
atividades curriculares criativas e inovadoras ....sem esse incentivo ficariamos

mais presas ao cumprimento do programa”(RE V).

Estes discursos refletem uma visdo ampla de curriculo (Fernandes, 2005)
e parecem apontar para uma concecao de professor como gestor curricular (Leite
e Fernandes, 2010). Isto é, um professor que revela capacidade para, dentro das
suas margens de autonomia, construir algumas praticas de inovacao curricular. A
ideia de inovagdo curricular aparece também associada a consciéncia profissional
que as estagiarias parecem ter ja desenvolvido quanto a importancia de um
aprofundamento continuo dos seus conhecimentos para a melhoria das sua
pratica docente e desenvolvimento profissional (Day, 2001), na linha de ideias ja
referidas. Alguns relatérios exprimem ideias que podem ser situadas nesta linha

argumentativa:

“Um profissional da educacao [...] tem que deter em si um sentido de procura

incessante por novos conhecimentos, por novas pedagogias, por novas
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metodologias que se podem adequar de melhor forma as suas criangas e aos

seus alunos.” (RE I);

“O Educador/Professor deve basear a sua pratica profissional no aprendido, na
teoria, no conhecimento cientifico e nas diretrizes e orientacdes existentes. E

importante que este seja dinamico, interessado, criativo e inovador” (RE Il);

“Cada vez mais os professores precisam de aprofundar os seus
conhecimentos...a sociedade esta em permanente mudanca e a escola e os

professores precisam de acompanhar essas mudancas” (RE V).

Interessante sdo também os dados que indiciam haver a intencéo de as
futuras professoras do 1.° CEB desenvolverem a sua pratica pedagodgica em
estreita relacdo com as experiéncias e situacdes de vida dos alunos, criando
condi¢des para que estabelecam uma melhor relagdo com os saberes escolares
(Charlot, 2007). Esta intencéo atravessa algumas reflexdes expressas em alguns

relatorios:

“Todas as praticas deverdo ser intencionais e, partindo dos interesses das
criancas e dos alunos, seguir uma logica coerente e com significado para todos,
relacionando as situacbes de aprendizagem e as atividades com o0s

conhecimentos e vivéncias subjacentes a realidade particular do grupo e da
turma. (RE XV);

“Qualquer educador/professor deve saber orientar a sua intervencdo pedagoégica
e didatica tendo em consideracdo os aspetos diferenciais de cada crianca/aluno,
respeitando os ritmos de aprendizagem de cada um, ao mesmo tempo que
aplica as estratégias de ensino. A escolha de qualquer estratégia é condicionada
pelo contetdo a abordar, devendo ser estratégias inovadoras e desafiadoras

para os alunos.” (RE XVI).

Ainda na linha das ideias antes referidas sobre pedagogias ativas e

aprendizagens significativas, os relatérios apontam também para a defesa de
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principios de uma aprendizagem auténoma e emancipatoria dos alunos (Freire,

2007):

“‘devemos sempre promover, fomentar e desenvolver, quer a autonomia dos

alunos, quer a sua participacao ativa nos processo de enino-aprendizagem (RE

);

“Os processo de ensino aprendizagem devem organizar-se de modo a que o0s
alunos sejam participantes ativos e, assim, contribuirem para o desenvolvimento
de diferentes competéncias, conduzindo a uma aprendizagem significativa e
ativa” (RE Il);

“O planeamento do ambiente educativo & muito importante para que os alunos
possam participar nas atividades...ter os materiais dispostos de forma a permitir
gue as criangcas sejam exploradoras e utilizem os espagos e 0s materiais

colocados a sua disposicao para que se tornem auténomas” (RE V);

“A autonomia, a cooperacdo, a curiosidade, o desenvolvimento afetivo,
emocional e social foram sempre elementos presentes no desenvolvimento das

atividades que realizei com as criangas.” (RE XIII);

Os excertos mobilizados dos relatérios evidenciam haver, por parte das

estagiarias, uma intencdo pedagodgica de promocao de estratégias pedagdgicas

criativas e de inovacao curricular. Fica também evidente que essa possibilidade é

maior quando s&o utilizadas pedagogias ativas, reconhecidas por todas as

estagiarias como essenciais para a promocdo de aprendizagens mais

significativas.

Ainda que tenham sido indicadas algumas dificuldades na implementacao

de pedagogias ativas, a andlise dos relatérios aponta para a utilizacdo de

recursos variados, estratégias criativas, métodos diversificados e inovadores. Os

processos de inovacdo surgem nos relatorios como formas de melhoria da acao

docente com um destacado impacto nos principios de promog¢&o da autonomia.
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V.3.2.5. Sintese da analise dos relatorios de estagio

Tendo presente a primeira categoria em analise: modelo de formacgéo
inicial de professores, a andlise dos relatorios evidencia elementos que apontam,
com destaque, para a importancia de articulacdo entre a teoria e a pratica e para
o desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva sobre as situagfes
educacionais. Ficou também evidente a énfase colocada na pratica pedagdgica e
no processo de supervisdo reconhecendo-se que o tempo de estagio permite uma
primeira socializagdo com a profissao (Huberman, 1989) e promove o crescimento
profissional (Duffy, 1998). Também a dimensdo avaliativa das praticas de
supervisdo sobressaiu da analise, sendo as praticas de autoavaliacdo e de
avaliacdo entre pares (heteroavaliacdo) reconhecidas como fundamentais na
formacao de professores reflexivos.

Quanto as concec¢des de supervisao pedagodgica e de inovacao curricular,
os resultados apontam para a relevancia do papel dos agentes envolvidos no
contexto da prética pedagdgica e no processo de supervisdo, nomeadamente 0s
supervisores, pares pedagogicos e equipa pedagdgica, e para a importancia de
um trabalho reflexivo e, por todos, participado. Nesta linha, a concecdo de
supervisao aproxima-se do conceito de supervisao reflexiva transformativa (Vieira,
2009; Roldao, 2012). Sobre o processo de supervisdo, sobressai uma valorizacao
de principios de cooperacdo, colaboracdo, apoio e trabalho colaborativo. Estes
principios contrastam com o tempo de estagio, entendido como escasso para a
consolidagcdo de uma pratica pedagbgica e ainda com a necessidade de
continuidade de formacéo. Apesar da referéncia a escassez temporal, evidente
nos discursos dos relatérios, é reconhecida a existéncia de uma pratica
pedagogica promotora de reflexdo, e de um crescimento profissional (Alarcdo e
Tavares 2003) e indutora de desafios que requerem continuar a aprender, evoluir
e investigar apds o estagio. Estes discursos aproximam-se da dimensédo
investigativa da profissao de professor, preconizada por Bolonha (Decreto-Lei n.°
43/2007). Relacionado com este aspeto, a analise evidenciou que a reflexado
sobre as situacdes educacionais/profissionais configuram a principal dimenséo do

processo de supervisdo pedagoégica. Apesar disso, 0s registos dos relatérios nao
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deixam de acentuar a importancia de se apostar num trabalho continuo de analise
reflexiva passivel de contribuir para a constru¢éo de profissionalidades reflexivas
(Day, 2001).

Osl/as supervisores/as sao percecionados/as pelas estagiarias como
modelos, pessoas que apoiam e que estdo continuamente disponiveis,
potenciando, assim, novas aprendizagens que contribuem para o seu crescimento
profissional (Roldao 2012).

O estudo mostra ainda que as estagiarias valorizam pedagogias ativas e 0
desenvolvimento de aprendizagens significativas centradas nos discentes, ainda
gue reconhecam que existem dificuldades na sua implementacéo, e evidencia a
utilizacdo de estratégias criativas e de recursos e meétodos diversificados,
relevando, deste modo, a importancia da didatica na formacao inicial de
professores.

Ao compararmos as percecdes das estagiarias relativamente as duas
categorias anteriores — concec¢do de supervisdo e processo de supervisdo -,
constata-se existir maior consenso relativamente a primeira do que a segunda
categoria. Ou seja, as concecdes de supervisdo pedagdgica sdo descritas por
todas as estagiarias pela relevancia atribuida ao carater reflexivo, ao apoio, as
competéncias pedagdgicas e a autonomia. No que concerne ao processo de
supervisdo, as percecdes das estagiarias dividem-se entre vantagens de
cooperacao e de articulacéo teoria e pratica e dificuldades da sua concretizacao.

Fica patente pela analise dos relatérios que, no que concerne a relacéo
entre o processo de supervisdo pedagogica e praticas de inovagao curricular, as
estagiarias consideram importante as pedagogias ativas e as aprendizagens
significativas centradas nos discentes. Apesar das dificuldades sentidas pelas
estagiarias aquando da implementacédo destas pedagogias durante os estagios
em 1.°CEB, a analise dos relatérios aponta para a utilizacdo de recursos
diversificados, estratégias criativas, métodos diversificados e inovadores.

Em sintese, os dados revelam que os relatorios constituem um excelente
dispositivo para promover a reflexdo sobre o modelo de formacéo, e o processo

de supervisdo pedagogica, vivenciados pelos futuros professor do 1.° CEB. Os
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processos de inovagdo surgem nos relatérios como formas de melhoria da acao

docente com um destacado impacto nos principios de promog¢&o da autonomia.

V.4. Dados referentes as entrevistas e aos Focus Group

A anadlise dos discursos das entrevistas e dos focus group visou
aprofundar o conhecimento obtido através da anéalise documental. Recorda-se
que as entrevistas foram realizadas a quatro supervisores de doze estudantes
do curso de formacéo inicial de professores do 1.° CEB, que se encontravam a
realizar o estagio final e com os quais realizamos dois focus group (seis
estagiarios em cada um). Para as entrevistas e focus group construiram-se e
utilizaram-se, conforme se mencionou, um Guido orientador da entrevista
(Apéndice 1ll) e um Guiao estruturador dos focus group (Apéndice II).

As entrevistas foram realizadas em local combinado com os
entrevistados. Foram esclarecidos o0s objetivos do estudo, solicitada
autorizacdo para a transcricdo e foram também esclarecidos quantos aos
aspetos éticos, nomeadamente o0s aspetos relacionados com a
confidencialidade dos dados.

A semelhanga do procedimento seguido na andlise dos relatorios, as
entrevistas foram primeiramente sujeitas a uma “leitura flutuante” de forma a
agruparmos as ideias (unidades de sentido) nas respetivas categorias. Ou seja,
a analise categorial das entrevistas consistiu na “classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamentos (...) com os critérios previamente definidos” (Bardin,
2009:117).

Quanto aos procedimentos da analise de conteudo dos focus group,
salientamos que, aquando da recolha da informacéo, as doze estagiarias que
participaram no estudo foram igualmente esclarecidas dos objetivos do estudo
e dos procedimentos éticos. Os focus group foram realizados em local

acordado com as estagiarias tendo sido acordado realizar-se numa sala da
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instituicdo formadora. A semelhanca das entrevistas, foram também gravados e
transcritos com a sua autorizagao.

Quer a transcricdo das entrevistas, quer a transcricao dos focus group
foram devolvidas aos seus autores para que pudessem ajuizar sobre a
fidedignidade das ideias transcritas?®. A andlise de contetdo foi feita de forma
analoga a ja descrita para os relatorios de estagio. Com os dados recolhidos
organizamos as respetivas tabelas/grelhas de organizacdo dos discursos por
categorias e que ilustramos com a Grelha de organizacdo da andlise de
conteudo das entrevistas a supervisores (Apéndice VI) e com a Grelha de
organizacdo da analise de conteudo dos Focus Group a Estagiarios (Apéndice
VII).

Em sintese, para uma leitura articulada das percec¢des de supervisores
e de estagiarias, quanto aos aspetos em foco, procedemos a uma andlise
cruzada dos discursos destes interlocutores, organizada em torno das
categorias?': i) modelos de formagcéo inicial de professores, ii) concecdes de
supervisao pedagdgica e de inovacdo curricular, iii) Pratica pedagdgica e
processo de supervisao; iv) relacdo entre o processo de supervisdo pedagogica
e praticas de inovacdo curricular. S80 estas categorias que estruturam a

analise que a seguir se apresenta

V.4.1. Modelo de Formacao Inicial de Professores

Genericamente, os discursos de supervisores e de estagiarias sobre o
Modelo de Formacéo Inicial de Professores enfatizam a componente cientifica
da formacdo. Na linha do que é enunciado no Decreto-Lei n.° 74/20006 sobre o

modelo de organizacdo dos cursos de ensino superior, 0S supervisores

20 Anexam-se enquanto exemplos, um Extrato de transcricdo de entrevista (Anexo XIV) e, conforme ja
mencionado, um Extrato de transcri¢do de focus group (Anexo ).
2l Estas categorias decorrem das questdes e objetivos da investigacdo e do guido organizador das

entrevistas e do focus group.
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salientam a importancia da componente tedrica e cientifica em todo o processo

de Mestrado. Referem a propdsito:

“Este modelo tem uma forte componente cientifica, o que é fundamental na
atividade docente, preconizando uma ligacdo pratica e teoria que muitas
vezes € aprofundada apenas num 2.° ciclo de estudos — mestrado

profissionalizante” (S.I);

“Este modelo possibilita uma relacdo da teoria com a pratica pois os
estudantes tém a possibilidade de realizarem estagio de iniciacdo a pratica
profissional na Licenciatura em Educacéo Basica e posteriormente no ambito
de mestrado sendo acompanhado por unidades curriculares que comportam

conhecimentos essenciais a pratica.” (S.11).

“as disciplinas do curso sao todas importantes para desenvolvermos a pratica
pedagdgica embora muitas delas nao se veja de imediato a ligagdo com

trabalho dos professores” (E Il);

“eu penso que as disciplinas sdo a base...mas o contexto de estagio é onde

aprendemos a pér em pratica o que apendemos nas aula” (E VI).

“A Licenciatura esta organizada por unidades curriculares com trabalhos em
todas as cadeiras, frequéncias e como ja estamos habituadas uma carga

horaria a parte das aulas, chegamos ao mestrado e ndo € um choque” (E VII).

Embora os depoimentos aparentem haver uma convergéncia de
opinides entre supervisores e estagiarias quanto a componente teorica, 0S
primeiros tém uma leitura mais ampla da componente cientifica do curso de
formacao inicial de professores, enquanto as estagiarias a relacionam mais
com as unidades curriculares o que parece remeter para uma visao de teor

mais conteudistico.

Por seu lado, as estagiarias parecem revelar maior assertividade na
valorizagdo da pratica, reconhecendo-a como fundamental na construcdo da

sua profissionalidade (Day, 2001)

153



“Apesar da teoria ser importante e ser a base da nossa prética, é na prética

aprendemos a ser professores.” (E.l);

“nao tenho duvidas de que é o estagio que nos mostra como fazer...e como

agir como professores” (E VII);

“Se nao experimentassemos as situagbes praticas a teoria ndo ajudaria

nada...é importante ver como se faz para se poder fazer..”(E V).

‘O modelo tem a vantagem de permitir, com a pratica, saber o que se

aprendeu com a Licenciatura e melhorar” (E XIlI).

Na opinido quer dos supervisores, quer das estagiarias, 0 curso
confere uma boa preparacéo, ainda que considerem, a semelhanca do que os
relatorios também expressam, que o tempo de estagio € efetivamente curto

para uma formacéo profissionalizante sélida. Assim, segundo 0s supervisores:

“O atual modelo de formacdo inicial de professores esta demasiado limitado,
tendo em conta a legislagdo em vigor. ...Oferece poucas possibilidades para
uma relagdo teoria-pratica...esta tem de ser aproveitada ao maximo e de

forma cirargica” (S I).

“Ha muitas vezes um desfasamento entre o ideal de estagio e a pratica

pedagdgica” (S IV);

“O exercicio da relagao teoria-pratica tem de ser constante. Em cada situacao
ou momento de observacdo e intervencdo, o formando tem de ter a
capacidade e a destreza para aliar constantemente os pressupostos teéricos

aos praticos, bem como refletir sobre os mesmos” (S Ill);

O tempo de pratica pedagdgica deveria assim ser superior” (S ).

A visdo dos supervisores € corroborada pelas estagiarias ao

considerarem que:
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“A licenciatura prepara-nos teoricamente para a exigéncia do Mestrado mas a
Licenciatura deveria ser mais reduzida ou o tempo de Mestrado ser maior ....
“Eu aprendi muito mais neste ano de Mestrado do que nos trés anos de

Licenciatura.” (E I);

‘o tempo de estagio é fundamental...mas é muito pouco para aprendermos

tudo o que precisamos” (E XI);

“Ao longo de toda a formagao, tanto a pratica como a teoria estdo sempre

articuladas, apesar de s6 no fim aplicarmos a teoria” (E V);

“Chegando ao Mestrado estamos mais predispostos para aprender porque,
ndo tinhamos tanta consciéncia, nem estadvamos tdo bem formados, nem
tinhamos tanta pratica e éramos mais novos. Agora sim, [no Mestrado] temos
gue nos especializar perceber afinal o0 que é a Educagdo e no que vamos
trabalhar daqui para a frente” (E VI);

“‘No contexto de estagio estamos muito mais motivadas para aprender...e
atentas a tudo...mas fica-se com a sensacdo de que o0 tempo voa e ndo

aprendemos tudo” (E IX);

“gostaria de ter tido mais tempo para acompanhar os alunos em mais

situagdes... 0 semestre passa num instante” (E X).

Destes testemunhos sobressai a ideia central de que o tempo do
estagio, pela relacdo que os estudantes estabelecem com as situacdes
educacionais, é fundamental para a sua preparacdo como futuras professoras
do 1.° CEB. Contudo, a articulacdo entre a teoria e a pratica defendida por
diversos autores (Vieira, 1993; Alarcao e Tavares 2003, Maximo-Esteves 2008;
Korthagen, 2009, 2010b), é entendida pelos supervisores, e pelas estagiarias,
como demasiado reduzida pelo pouco tempo de pratica pedagdgica que lhes é

proporcionado.
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Ainda assim, o facto de ser um modelo de formacdo generalista é
considerado pelos supervisores, e pelas estagiarias, como uma vantagem, uma
vez que proporciona aos estudantes o acesso a diferentes habilitacbes para a

docéncia:

“‘Na minha opinido, o atual modelo de formacdo de professores tem a
vantagem de contemplar uma abordagem mais generalista que possibilita
uma formagdo mais ampla dos estudantes e maior facilidade de acesso a
diferentes habilitacdes para a docéncia e saida reconhecida para o mercado
de trabalho.” (S II);

“Pela nossa experiéncia, revelou-se melhor do que estariamos a espera” (S

Iny.

“‘eu considero uma vantagem o curso poder habilitar-me quer para ser
professora, quer para ser educadora... mas também penso que para iSso
teriamos de ter mais tempo de contacto com a pratica em cada um dos

contextos educativos” (E VI);

‘pode ser uma vantagem, sobretudo se pensarmos nas dificuldades de

trabalho que hoje existem para nés” (E X);

Mas, por outro lado, os supervisores apontam também aspetos menos
positivos ao modelo, tais como: a exigéncia de grande responsabilidade das
entidades formadoras e dos formandos e a necessidade de renovacdo com
vista ao desenvolvimento de competéncias efetivas. Os seguintes depoimentos

dao conta desses aspetos:

‘O atual modelo de formagao, tal como estd previsto exige uma grande

responsabilidade por parte das entidades formadoras” (S Ill);

“[O modelo] possui uma forte desvantagem que diz respeito ao facto de o foco

na area de docéncia ser muito inferior ao anterior modelo o que limita uma
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preparacdo muito consistente na area para a qual o estudante fica habilitado.”
(S

“‘De acordo com as orientagdes do Processo de Bolonha o atual modelo de
formacé&o exigiu das instituicbes uma reorganiza¢do dos cursos no sentido de
promover competéncias de aprendizagem autbnoma nos estudantes...e isto a
um aspeto que € entendido por muitos professores como um

constrangimento” (S4).

Os elementos negativos apontados reforcam algumas ideias ja
referidas, nomeadamente as que se relacionam com o a reorganizacdo das
componentes cientifica e pratica do curso. Por outro lado, o facto de requerer
mudancas ao nivel das metodologias pedagogicas é também enunciado como
um constrangimento para alguns professores. Na mesma linha algumas
estagiarias reconhecem também fragilidades ao modelo de formacao
ressaltando o desequilibrio entre a componente cientifica/teérica e a

componente pratica:

‘sinto que em algumas disciplinas a matéria é dada muito

superficialmente....e faz-nos falta” (E Il);

“Ao longo da Licenciatura ndo somos muito bem preparados” (E VI);

“A teoria diz-nos uma coisa mas na pratica n0s temos sempre que Nnos

adaptar. Deveriamos ter mais tempo para estar mais preparadas.” (E 1V);

“Durante a Licenciatura, andamos trés anos a aprender teoria (...) mas nao
tinhamos tanta consciéncia, (...) n6s chegamos ao estagio muito verdes (E
VI

‘o curso tem cadeiras que sao estruturantes e que deveriam ser mais

aprofundadas....mas o plano do curso nao o permite” (E 1X);
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“As disciplinas sdo dadas com muito pouca relagdo com a pratica... depois,
quando chegamos ao estagio sentimos dificuldade em fazer a articulagao”(E
X1).

Colocando o enfoque na avaliacdo, embora do ponto de vista tedrico se
sustente que avaliacdo pode estar ao servico da melhoria da pratica
pedagogica (Alarcdo e Roldao, 2008), as estagiarias sdo criticas em relacao
aos aspetos de organizacao e avaliagdo do modelo de formagéo. Referem, a

proposito:

“E dificil conciliar o tempo para os trabalhos individuais e de grupo das

unidades curriculares e de estagio.” (E IlI).

“Neste novo modelo a carga de trabalhos de grupo, (...) € excessiva. Nos, as
vezes ndo conseguimos conciliar tudo. Temos as frequéncias e temos que

nos reunir para trabalho de grupo e é um bocado excessivo” (E V);

“O estagio decorre em simultdneo com outras disciplinas. Para além do
estagio, temos outras cadeiras o que em termos de avaliagdo se torna muito
dificil de conciliar” (E VII);

“‘quando estamos em exames continuamos a ter estagio e isso dificulta o
estudo... poderia haver maior articulagcdo nesse sentido... acabamos por nao

ter muito tempo para refletir’(E X);

“‘embora haja critérios definidos para a avaliagdo, em algumas disciplinas nem

sempre estes s&do considerados... as vezes ficamos com duvidas”(E XIlI);

Estes excertos induzem para um sentimento de algum
descontentamento para com os processo de avaliacdo , nomeadamente no que
concerne ao elevado peso da avaliacdo nos processos de formacgéo, aspeto
qgue, na opinido de algumas estagiarias, parece retirar tempo a reflexdo
inerente aos processos de trabalho de grupo. Todavia, a questéo da reflexao €,

em termos globais, valorizada quer por supervisores quer por algumas
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estagiérias. Para os primeiros, o0 modelo de formacdo proporciona a reflexdo
sobre as praticas e as situacbes educacionais (Tardif e Lessard, 2008).

Referem a propdsito:

“Todas as semanas os estudantes sao convidados a refletir sobre a

intervencao educativa. Esta reflexdo é muitas vezes orientada.” (S I);

“E solicitado aos estudantes que realizem uma portfélio reflexivo com o intuito
de levantar questionamentos sobre a propria pratica pedagdgica e procurar,
autonomamente e com apoio dos orientadores, respostas para o ajustamento

da intervencao e seu desenvolvimento pessoal e profissional.” (S II);

“Os novos cursos tém feito um esforco muito grande sobre o desenvolvimento

de préticas reflexivas e refletidas dos seus formandos. (S llI);

“Pretende-se um professor reflexivo e que tenha a percecdo de que a sua
formag@o sera um processo ao longo da vida. Serd importante ainda que
entenda os desafios do século XXI e a exigéncia de uma escola cheia de
diversidades. A meu ver e, para além das competéncias ja elencadas por
Perrenoud, acho fundamental uma cultura geral e humanista consistente.” (S
V).

Para algumas estagiarias o modelo de formacao € orientado por um
sentido reflexivo (Zeichner, 1993) que contribuiu para a melhoria continua da

sua acéao educativa:

“E essencial para o professor ter a capacidade de refletir a pratica, para
conseguir melhorar (...). Escrever mesmo sobre o que realmente temos de
reformular € o ponto de partida para conseguirmos, na préoxima aula ou

atividade fazer diferente, no sentido de melhorar” (E I);

“‘Sem a reflexdo n&o poderiamos pensar sobre uma atividade anterior e

melhorar.” (E 1lI);
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‘Ao longo da formacdo, fomos sempre orientados para uma visdo de
professor como profissional reflexivo e isso foi uma mais-valia porque na fase
final do Mestrado senti que estava capaz de a refletir sobre as minhas
praticas.” (E V);

‘o portefdlio € uma forma de nos ajudar a refletir sobre 0o que vamos
fazendo...e ajuda a pensar a teria relacionando-a com a pratica pedagédgica”;
(E VII).

“ao longo do curso somos estimuladas para a reflexdo, quer sobre as

guestbes teodricas, quer sobre a nossa pratica” (E Xl);

Mas, ainda que genericamente a reflexdo seja entendida como
fundamental para a melhoria dos processos educativos, algumas estagiarias
manifestaram um posicionamento um pouco reticente sobretudo porque

consideram que o processo de reflexdo se torna repetitivo:

“A parte das reflexdes € um bocadinho chata. Todas as semanas temos de
refletir (...) As vezes estou a escrever e a pensar no que aconteceu e tenho
ideias de como podia ter feito antes ou como posso fazer depois para

melhorar....mas nem sempre gosto de escrever (E 11);

“as vezes preferia ndo ter tanto que escrever...acho chato e sinto que nao

aprendo muito com o que escrevo’(E 1V);

“por vezes o que fazemos ndo pode ser considerado reflexdo... € um

exercicio de registo que temos de cumprir’(E VI);

“‘registar € um trabalho que temos de fazer diariamente e semanalmente... e
as vezes isso torna-se um pouco mecanico... ndo chega a ser uma reflexao
profunda” (E X);

Estes depoimentos levantam uma questao importante sobre a qual nos
parece importante refletir. a quantidade de registos que esta subjacente ao

processo de estagio, e que resulta na elaboracéo do relatorio final, nem sempre
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corresponde a um processo formativo, porquanto nem sempre da as
estagidrias a possibilidade/tempo de refletrem sobre o que escrevem. O
portfélio parece ser um dispositivo (til mas importara realiza-lo com
intencionalidades formativas, o que requer tempo e um acompanhamento
cuidadoso, com feedback permanente por parte, neste caso, dos orientadores

e supervisores.

Em suma, os discursos analisados suportam que o modelo de
formacdo inicial de professores € guiado por uma concecdo de formacédo de
carater reflexivo, ainda que, tal como ilustram alguns excertos, o0s
procedimentos de reflexdo possam, pela repetitividade em que acontecem,
assumir algumas carateristicas que fazem aproximar o modelo de um sentido
tecnicista da formacéao.

Focando agora a analise na concecdo de curriculo associada ao
mesmo modelo de formacéo, alguns discursos mais criticos dos supervisores

apontam para um curriculo pouco flexivel:

“O modelo de formacéo inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico é

caraterizado por uma concegéao de curriculo pouco flexivel.” (S 1);

“Os cursos oferecem um curriculo que embora seja ais generalista no 1° ciclo

(licenciatura do que no segundo (Mestrado) tem de ser cumprido,” (S II);

Outros discursos revelam uma visdo de curriculo numa légica mais
abrangente, valorizando quer o0s processos, quer o0 produtos e o
desenvolvimento de competéncias globais (Pacheco, 1993; Zabalza, 2000;
Rold&o, 2008; Leite e Fernandes, 2002b; Fernandes et al, 2013):

“Supostamente trata-se de um curriculo mais orientado para o0
desenvolvimento de competéncias, onde os objetivos especificos tracados
devem assegurar, nos diversos ciclos e aos estudantes portugueses em
particular, condicdes de formacdo e de integracdo profissional similares aos

dos demais estados europeus” (S 1lI);
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“Havendo uma preocupacao do respeito por uma escola de massas mas nao
massificado pretende-se que a concec¢do de curriculo a trabalhar com os

estudantes valorize tanto os processos como os produtos” (S IV).

Em relacéo a este aspeto, as estagiarias sdo mais consensuais do que
0S supervisores. Em termos gerais, consideram que a concecao de curriculo
que atravessa a formacdo inicial de professores, e 0s processos do seu

desenvolvimento, sao ainda muito tradicionais:

“Ha muitos professores que ainda sao ligados ao tradicional” (E I);

“Noés temos um programa a cumprir, temos uma planificacdo e estes aspetos
interferem muito nos processos de desenvolvimento do curriculo, assim como

a avaliagéo” (E IV);

‘na maior parte das aulas sinto que os professores querem cumprir o

programa... e ndo dao muita margem para a discusséo” (E VI);

“as aulas podiam ser mais interativas... mas nem sempre sdo... alguns

professores querem é dar a matéria e pronto” (E VII);

“eu gostava de poder participar mais nas aulas... mas isso nem sempre é

possivel (E Xl).

As estagiarias associam também esta visdo mais tradicional de curriculo
aos processos de avaliagdo. Reconhecem, contudo que, na maior parte dos
casos, h4d uma sensibilidade para que a avaliacdo seja desenvolvida num
registo de articulagdo com os processo de desenvolvimento do curriculo. Isto €&,
numa perspetiva continua. Estas informagbes parecem nao convergir com
outras ideias ja referidas relativas, por exemplo, a sobreposicédo do periodo de
exames com o periodo de estagio. Na sua maioria, as estagiarias valorizam a

avaliacdo continua, tal como elucidam os seguintes depoimentos:
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“no nosso caso, eu notei que nos ajuda termos varios trabalhos que séo
avaliados, em vez de termos a teoria toda e s6 um teste de avaliagdo...e

desse modo aprendemos melhor”(E 1V);

‘O facto da avaliagdo estar dividida por varios trabalhos ajuda porque se

fosse s6 uma frequéncia podiamos nao conseguir.” (E V);

“A nivel da faculdade, a avaliagdo continua € muito mais vantajosa para nés.”
(E VII);

“eu prefiro a avaliagdo continua... da mais trabalho mas ndés podemos
perceber em que matérias temos mais dificuldades e prepararmo-nos
melhor”(E VIII);

“a avaliagdo continua embora as vezes haja periodos de grande trabalho é

melhor... € uma forma de irmos acompanhando a matéria...” (E X)

“eu gosto de ter uma avaliagao continua ... permite-me ir verificando o que sei

e preparar-me para os exames finais” (E XlI).

Um dltimo aspeto englobado ainda no modelo de formacao inicial de
professores refere-se a importancia atribuida a investigacado (Alarcédo, 2001).
Supervisores e estagiarias tém discursos similares que oscilam entre as
vantagens da investigacdo que € trabalhada e a falta de profundidade da
mesma. Os supervisores reconhecem que a investigacdo € importante, é
contemplada e tem importancia crescente na formacgao inicial de professores
para sustentar as metodologias (Vieira, 1993; Cortesédo e Stoer 1995; Alarcao
2001). Admitem, contudo, que a investigacdo € condicionada pelas dindmicas

de intervencédo e devera ser reforcada para que néo seja apenas ensaiada:

“A investigacdo é fundamental. No entanto, ha fortes condicionantes na
legislacédo e, por tal, uma formacéo avancada na especialidade e atualizada
no campo das teorias educacionais, das metodologias de investigacdo e

intervencdo educativa em varios dominios e a promoc¢ao do desenvolvimento
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de capacidades de analise educacional, de mobilizacdo de conhecimentos
tedrico/metodoldgicos, de equacionamento das dindmicas educativas e de
intervencdo educativa fundamentada, é adiada para um 2° ciclo de estudos”
(S

“A investigacdo é contemplada ao longo do curso com unidades curriculares
especificas no ambito das metodologias de investigacdo. Pretende-se que 0s
estudantes desenvolvam préaticas que se sustentem em metodologias de

investigacao e que tenham em consideracao perspetivas tedricas recentes” (S

I);

“‘Entendemos que a investigacéo deve estar reforcada nas componentes de
formacé@o e deve ser uma constante ao longo de toda a formagéo inicial e

continua” (S 1);

“‘Neste momento ndo se faz investigagdo a nivel da formagao de base,

ensaia-se” (S IV).

As estagidrias também oscilam entre discursos de defesa das
vantagens da investigagdo abordada nas unidades curriculares e a sua
aplicabilidade no contexto de estagio e na construcado da tese, mencionando

gue tém unidades curriculares de investigacdo quase todos os anos letivos:

“Fomos tendo ao longo do curso varias cadeiras nas quais pudemos suportar
essa parte da investigacdo que foi aplicada na nossa tese. Chegamos a um
ponto em que nos repetimos nos trabalhos [de investigacdo] mas até é
interessante, porque quando tivemos que fazer os inquéritos por questionario
para aplicar aos pais e encarregados de educacdo das criangas, foi muito
mais facil perceber o que € e que ferramentas iriamos utilizar para aplicar o

questionario.” (E I);

‘Desde o segundo ano, nés tivemos sempre unidades curriculares de
investigacdo que ajudaram muito a fazer a parte do relatério de metodologias
de investigacdo e a conhecer as etapas que teriamos de passar para

conseguir chegar a conclusdo de uma investigacdo, 0s instrumentos, 0s
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participantes no estudo e como poderiamos aplicar isso na pratica. Tivemos
gue fazer inquéritos, questionarios, entrevistas no estagio. Até nos queixamos

que temos investigagdo do segundo ano até ao quinto.” (E Ill);

‘eu acho muito importante... é uma forma de aprendermos de forma

autonoma e obtermos melhores resultados nos trabalhos”(E VI);

“somos incentivados a fazer pequenos projetos e isso é
aliciante,....descobrimos por ndés proprias e encontramos solugdes

interessantes que podemos até aplicar na pratica’(E 1X).

Destes depoimentos fica a percecdo de que a investigacdo parece
servir apenas os propositos da formacgéo, o que nos leva a problematizar sobre
0 sentido da utilidade da investigacdo no desenvolvimento de competéncias

para o exercicio docente.

Em sintese, no que concerne ao modelo de formacdo inicial de
professores, 0s supervisores e as estagiarias descrevem algumas limitacdes
nas possibilidades de articulacdo entre a teoria e a pratica decorrentes do
reduzido tempo de préatica pedagdgica do modelo generalista. Supervisores e
estagiarias consideram que o modelo de formacéo é orientado por principios
que valorizam a reflexividade, entendendo os processos reflexivos como
vantagens para a melhoria constante da acdo educativa, ainda que algumas
estagiarias apontem alguma repetitividade associada ao processo reflexivo.

Quanto a concecéao de curriculo associada ao modelo de formacéao, os
discursos dos supervisores surgem como mais criticos considerando que nao
tém muita margem para o flexibilizar. As estagiarias sdo mais consensuais do
gue os supervisores considerando que ainda ha uma grande predominancia de
modelos curriculares tradicionais, embora se tente implementar alguma
flexibilidade curricular e diversas formas de avaliagdo, com énfase na avaliagéo
continua/formativa.

Um dltimo aspeto associado ao modelo de formacdo inicial de

professores é a importancia que os participantes no estudo atribuem a

165



investigacdo. Supervisores e estagiarias tém discursos similares que oscilam
entre as vantagens da investigacdo que € trabalhada e a falta de profundidade

da mesma.

V.4.2. Concecles de supervisdo pedagdgica e de inovacao

curricular

A concecdo de supervisdo estd mais presente nos discursos dos
supervisores do que nos das estagiarias. Para os primeiros, o modelo de
supervisao tem como caracteristicas a proximidade, o rigor e a criticidade,
representando um meio para ajudar a situar, compreender e desenvolver a
profissionalidade docente (Duffy, 1998; Day, 2001). Estas ideias podem ser
ilustradas pelos seus discursos:

“Proximidade, rigor e criticidade [s&0 as principais carateristicas do modelo de
supervisdo da instituicdo formadora]. A supervisdo é essencial, enquanto
modo e/ou oportunidade de desenvolver a profissionalidade docente de forma

singular e entre pares.” (S I);

‘A meu ver, a supervisdo que esta em vigor na Instituicdo onde trabalho é
séria e consistente. A supervisdo é fundamental desde que feita de uma

forma séria.” (S IV).

Um outro conjunto de discursos mostra que 0S supervisores
consideram que a supervisao tem subjacentes principios como a cooperacao,
a autonomia, a reflexdo e a investigacdo, e inclui observagao, planificacao,
ensino e avaliagdo o que requer ser desenvolvida de forma sistematica ao
longo da préatica pedagdgica (Oliveira-Formosinho, 2002; Coimbra, 2013). Por
estes motivos apontados pelos supervisores, 0 processo de supervisdo €
considerado fundamental na formacdo de professores. Argumentam, nesta
linha, tratar-se de um processo que contribui para regular, limar e aprofundar

competéncias essenciais ao perfil de professor:
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“A concepgao de supervisdo tem subjacentes principios como a cooperagao
(entre supervisores — pela partilha constante — e entre os estudantes); a
autonomia dos estudantes; a reflexdo; a investigacdo (...). Constitui um
acompanhamento sistematico da pratica pedagégica do um estagiario

contemplando a observagao da intervencao e a sua preparacgao.” (S Il);

“A supervisdo pedagogica inclui periodos de observacido e colaboragdo em
situacdes de educagédo e ensino, bem como a prética supervisionada em sala
de atividades nas instituicdes. Proporciona experiéncias de planificagédo,
ensino e avaliacdo de acordo com o0s contextos, e é concebida numa
perspetiva de formacdo. Um bom processo de supervisdo é fundamental na
formacéo de professores, permite regular, limar e aprofundar competéncias

esséncias ao perfil de professor que se pretende cada vez melhor.” (S 1l1).

As estagiarias, por seu lado, reconhecem também importancia capital

ao contexto da pratica e a supervisao pedagdgica:

“A supervisdo, porque estamos [como estagiarias] numa fase decisiva da
nossa profissionalidade é fundamental... sobretudo o acompanhamento dos

supervisores que € a nossa base., sdo 0s nossos modelos (E I);

“A supervisao depende muito do orientador que temos. Este é crucial para a

nossa formagéo como futuras professoras” (E lll);

“tal como é feita, a supervisédo, constitui uma forma de nos ajudar a fazer
melhor,... perceber os erros... e experimentar novas estratégias. O apoio do

supervisor € muito importante” (E V);
‘A supervisdo pedagogica é desenvolvida de forma a que tenhamos

simultaneamente apoio e liberdade para criarmos e inovarmos estratégias de

intervengdo com os alunos”(E VIII);
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“E uma fase decisiva para o nossos futuro... por isso, o0 modo como o
supervisor nos acompanha faz a diferenca... as vezes é preciso que nos
deixem caminhar sozinhos... sabendo nés que estdo sempre na retaguarda”
(E XD);

Destes depoimentos fica claro a essencialidade da componente pratica
e da supervisdo pedagodgica na construcdo de uma certa consciéncia
profissional, na base da qual se edifica a identidade profissional das futuras
professoras (Lopes: 2009, 2012).

A andlise mostra ainda que o0s supervisores tém visdes sobre a
supervisdo consonantes com os discursos normativos, nomeadamente quanto
a perfis de competéncias e a tarefas a desempenhar (Sa-Chaves, 2011) pelos
futuros professores. Por seu lado, as estagiarias, como atras se referiu,
consideram os seus supervisores como sendo “a sua base” em termos da sua
formacdo como futuras professoras orientando-as em termos da planificacao,
do desenvolvimento das atividades e da avaliacdo (Ribeiro, 2000; Nolan e
Hoover, 2005). Esta ideia de algum modo € coerente com a visdo que alguns
supervisores tém de si préprios e do seu papel na formacdo dos futuros

professores:

“O supervisor € uma presenga cientifica e pedagdgica [sdo mais-valias do
processo de supervisdo nos cursos de formacéo de professores]. Apesar de
existir menos tempo de estagio no modelo atual, a atividade supervisiva tem

0S mesmos contornos estruturantes.” (S 1);

“Considero que o papel atribuido aos supervisores institucionais é essencial.
E esperado que orientem a planificacéo, execucéo e avaliacdo da intervencéo
educativa apoiando uma apropriacdo da relacdo teoria-pratica por parte dos

estudantes.” (S II);

O supervisor € o mediador entre a ESE e o local de estagio. Se o supervisor
for seguro, no dominio dos conhecimentos e no trato, os estudantes sentem-

se responsabilizados mas acompanhados.” (S V).
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Concretamente sobre o papel dos supervisores, e como ja se referiu,
as estagidrias reconhecem que aqueles desempenham um papel de
orientadores, ajudando a estruturar ideias e a implementa-las, corrigindo e
dando sugestbes de melhoria. Ou seja, para as estagiarias, 0S supervisores
sdo fundamentais na planificacdo e no acompanhamento da pratica letiva e da
elaboracdo do relatério final de estagio. Trata-se de uma visdo do supervisor
como um mediador/orientador (Alarcédo e Tavares, 2003) da pratica pedagogica
e da reflexdo sobre a mesma com vista a sua melhoria permanente. Os

depoimentos seguintes expressam esta visao:

“O supervisor ajuda-nos a estruturar as ideias e a ver a melhor forma de as
aplicar. Corrige e d& sugestdes de melhoria das atividades para que possam
criar implicagao nos alunos” (E I);

7

“[O supervisor é importante] para nos dar as orientacdes devidas, por
exemplo, sobre o que é o enquadramento tedrico, o que tenho de escrever. E
essencial para nos dar feedback daquilo que nés devemos escrever e que é

melhor para nds, tendo em conta a nossa pratica.” (E Ill);

“Os supervisores tém a fungao de serem os orientadores da nossa pratica...”
(EIV);

“O apoio sistematico do supervisor e as suas orientagbes sao fundamentais
para aprendermos a fazer melhor, a planificar melhor e a usar diversas

estratégias”(E VI);

“O trabalho com o superior é essencial... reuniamos a todas as semanas,
para dar conta do nosso trabalho, das planificagdes... e refletiamos sobre as
da semana seguinte, tinhamos orientacdes sobre o relatério e tirhvamos
davidas.” (E VII);

“O supervisor ajuda-nos na postura e na comunicagdo a dar aulas (...) e

ajuda na reflexdo. O supervisor, para além de nos avaliar, dava muitos
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feedbacks, sobretudo de aspetos que eu tinha de melhorar. (...). Ajudou-nos

muito a crescer” (E 1X).

“é com o supervisor que aprendemos a dar aulas... ensina-nos a refletir sobre
as estratégias pedagogicas e como estar atentos aos interesses dos alunos”
(E XD);

“tudo o que sei sobre como estar na sala de aula e trabalhar com os alunos
devo-o a supervisora... 0 acompanhamento sistematico e a sua ajuda séo

cruciais” (E XII).

Constata-se, como ja se deu conta, a importancia dos supervisores na
formacgao das estagiarias e 0 quanto marcam a sua “entrada” na profissao.

Relacionando a supervisdo com processos de inovagao curricular, para
0S supervisores essa relacao € essencial na formacgéo dos futuros professores.

Argumentam a propoésito:

“O processo de supervisdo pedagogica potencia o desenvolvimento de
praticas curriculares inovadoras (...). No contexto da pratica de supervisao os
estudantes tém de manifestar proatividade, antecipando eventuais
necessidades e/ou dificuldades, para as quais devem também procurar
respostas em tempo util, em vez de esperar passivamente por ordens ou

instrugdes do supervisor, pro exemplo” (S.I).

A propria avaliacdo efetuada ao desempenho do estagidrio contempla a

criatividade nas estratégias de intervencao (S.11);

“a pratica docente supervisionada é em si promotora de inovagao
curricular...os estagiarios tém de ser criativos(...)identificando potencialidades
novas com base nos recursos disponiveis e manterem uma postura de
elevada qualidade nos trabalhos que realizam e nos servicos que prestam
(...) recorrer a metodologias que permitam desenvolver o curriculo com

criatividade e de forma adequada ao perfil das turmas” (S.11).
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As estagiarias também reconhecem que, em contexto de pratica
supervisionada, sdo impelidas para desafios inovadores e para o exercicio da
docéncia de forma criativa (Tardif e Lessard,2008). Neste processo evocam, de

novo, a importancia do papel dos supervisores:

“nés somos desafiadas, ao longo do estagio, pelo nosso supervisor (...) quer
em termos pedagogicos, quer dos processos de ensino propriamente. Desde
0S pequenos pormenores de circular na sala, o ser mais assertivo fazem a
diferenca nas nossas aulas, até a adogéo de estratégias mais criativas para

ajudar os alunos a aprender” (E 1V);

“O supervisor para além de nos ajudar a melhorar a postura e (...) estimula-
nos a pensar como fazer melhor, nomeadamente ao nivel das estratégias de
ensino-aprendizagem...para mim, aprendi muito a reagir face a situagdes

novas e investir para fazer melhor e ser mais criativas e a melhorar” (E VI).

“ser inovador é querer sempre fazer melhor... e isso nés sempre fomos
estimulados a fazer... por isso, sim, penso que a supervisdo pedagogica nos

ajuda a inovar os processos de ensino-aprendizagem,...o curriculo” (E VII);

“Somos sempre estimuladas a tomar a iniciativa e a sermos criativas nas
atividades que realizamos com os alunos...estamos sempre a inventar novas

formas de trabalhar o curriculo”(E VIII);

“‘pensar e forma critica... € 0 que nos ensina O supervisor...sermos
criativas...ouvir os alunos e tudo fazer paar que gostem das aulas e das

matérias” (E X);
“‘eu sempre fiz todas as semanas atividades diferentes com os alunos... a

supervisora sempre me motivou a ser criativa e a inovar 0s processo de

desenvolver o curriculo”(E XII).

Em sintese, na categoria conce¢fes de supervisdo pedagogica e de

inovacéo curricular, as conce¢cbes de supervisdo e de inovagao estao
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presentes quer nos discursos dos supervisores, quer nos das estagiarias. Para
0s primeiros, 0 modelo de supervisdo tem como caracteristicas a proximidade,
0 rigor e a criticidade, aspetos que, em sua perspetiva, estimulam a inovacéo e
criatividade que se esperam dos estagiarios. A concecao de supervisdo, esta
também associada a principios de cooperacdo, autonomia, reflexdo,
investigacdo e avaliacdo, entendidas pelos supervisores como competéncias

esséncias ao perfil de professor.

As estagiarias referem-se a importancia da supervisdo dando énfase a
figura do supervisor que orienta a planificacdo, execucdo e a avaliacdo. No
ambito da inovacao curricular, as estagiarias situam, de forma construtiva, 0s
desafios com que constantemente sdo confrontadas para melhorarem as suas
praticas pedagogicas no sentido de promoverem processos de ensino-

aprendizagem criativos e adequados aos perfis dos alunos.

V.4.3. Préatica pedagogica e processo de supervisao

No que concerne a prética pedagdgica e ao processo de supervisao,
um dos aspetos mais em destaque nos discursos é o tempo de contacto com a
pratica, a semelhanca, alids, do que acontece nos discursos expressos nos
relatérios. De acordo com o modelo de formacéo reflexiva (Alarcdo, 2002), o
tempo de estagio é considerado fundamental para o exercicio dessa pratica.
Todavia, no caso em estudo, o tempo de estagio € considerado escasso para a
0 desenvolvimento de competéncias orientadas para um perfil de professor
reflexivo (Zeichner, 1993), capaz de intervir nas situagdes educativas de forma
critica e problematizadora e de realizar processos de ensino aprendizagem que
permitam aos alunos estabelecer uma relagéo contextualizada com os saberes
(Charlot, 2009; Pacheco, 2011; Fernandes et al, 2013). Embora, como se
referiu se considere que o modelo cria possibilidades para a reflexdo, os
supervisores consideram que o tempo para as didaticas e para as reflexdes

sobre o processo de ensino-aprendizagem é€ limitado. Argumentam que:
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“As limitagdes estdo associadas a didatica, porque ha menos tempo e

poucas oportunidades para refletir sobre o modo como se ensina.” (S I);

“O que se diferencia sobretudo é o tempo de estagio dos estudantes.... isso
compromete o tempo para a reflexdo sobre os processos de ensino-

aprendizagem” (S 1l);

“As limitagdes por vezes prendem-se com o tempo destinado ao préprio
estagio...o que interfere no desenvolvimento de competéncias de
problematizacdo e de reflexdo critica sobre o0s processos de ensino-
aprendizagem. Dai termos desde o inicio a consciéncia de que, uma vez

iniciado o periodo da pratica profissionalizante, ndo ha tempo a perder” (S IlI).

Tal como os supervisores as estagiarias, embora reconhecam também
gue o modelo de formacao oferece possibilidades de reflexdo consideram que
o tempo de estagio € reduzido para conseguirem implementar estratégias e
dindmicas consistentes e sistematicas para melhorarem a pratica pedagogica
(Bolivar, 2003), parecendo também poder inferir-se que neste processo as
dimensdes da reflexdo/planificacao ficam comprometidas. Para além disso, as
estagiarias apontam também dificuldades na conciliacdo do tempo de estagio

com outras unidades curriculares:

“O tempo de estagio devia ser mais longo para assim fazermos ajustes ao

tempo de intervencéo (...) " (E I);

“o tempo de estagio por ser tdo curto compromete o processo de supervisdo

pedagdgica... tudo é feito muito a correr” (E 11);

“O estagio nao é suficiente e nao deveriamos ter unidades curriculares ao
mesmo tempo que o0 estagio, por que nao nos conseguimos dedicar a cem

por cento.” (E Ill);
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‘O estagio devia ser durante mais tempo para aprofundarmos os

conhecimentos didaticos e de planificagéo” (E V);

“A pratica pedagogica é muito limitada no tempo. O contacto com os alunos é
muito pouco e 0 processo de supervisdo acaba também por ser reduzido pois

0s supervisores nao tém tempo a perder” (E VIII);

O tempo de profissionalizacao é curto... € sendo o estagio feito em paralelo
com outras unidades curriculares ainda nos retira mais tempo para a reflexao
sobre as nossas praticas... 0os supervisores estdo sempre a puxar por nés ...

mas é muito limitativo” (E XI);

“Gostava que tivéssemos mais tempo de contacto com os alunos... e com os
supervisores... 0 que aprendemos com eles € muito importante para 0 nosso
futuro...” (E XII).

Ainda que os estudos apontem para vantagens do trabalho em equipa
e do trabalho colaborativo (Hargreaves, 1998; Alarcdo e Canha, 2013), no caso
do presente estudo, o trabalho com o par pedagogico é percecionado, por
algumas estagiarias, como sendo de dificil conciliacdo argumentando, mais
uma vez, como elemento limitativo do trabalho com os pares o tempo de

estagio, tal como mencionam:

“O tempo de estagio é pouco e tem de ser dividido com o par pedagdégico.
Entendo que tenha muitas vantagens, mas o tempo que temos obriga-nos a
uma planificacdo muito apertada e nem sempre conseguimos fazer uma

equipa.” (E VI);

“Dividindo [o tempo de intervengao], ficam cinco semanas para cada pessoa e
no final, obviamente vamos ter progresso, mas em pouco tempo. Nao ha
muitas possibilidades de trabalhar em conjunto...e ndo vai haver tanta

evolugado em tao pouco tempo.” (E VII);
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“como temos de tentar cumprir o plano de trabalho, nem sempre temos tempo
para partilhar com as colegas... € acabamos por ndo trabalhar muito em

conjunto... é o problema dos estagios serem tao curtos” (E X).

Ha ainda uma atencdo a organizacdo do curso de formacédo e as
gquestbes da avaliacdo. Na perspetiva de algumas estagiarias os docentes do
curso de formacéo inicial deveriam conciliar as datas das avaliacdes para evitar
sobrecarga e proximidade das avaliagdes com o final do estagio, o que em sua
opinido pode despoletar situacbes de insucesso (Cortesdo e Torres, 1982;

Alarcédo, 2000). Referem as estagiarias:

“Percebo a finalidade de termos algumas unidades curriculares ao mesmo
tempo que o estagio. Mas quando eu tenho de realizar os trabalhos para as

cadeiras ja € no final do estagio. Portanto, quando nos pedem grelhas de

avaliagdo ja estamos no final do estagio” (E I);

“O estagio tem mais créditos [do que as unidades curriculares) e sentimos
gue temos que dar o nosso melhor, porque € o que vamos fazer no
futuro...ora se a avaliagdo do estagio ocorre em simultdneo com outras

unidades curriculares, isso pode prejudicar-nos” (E Ill);

“Os professores das unidades curriculares também podiam conversar, tentar
complementar tudo e tentar perceber até que ponto se podiam ir encaixando

as avaliagdes, senao acontece tudo para o final” (E VI).

“E com o estagio que gastamos mais tempo e isso caba por nos retirar tempo

para o estudo das outras unidades curriculares... o que nos prejudica” (E IX);

“As vezes os professores esquecem-se que ainda estamos em estagio e
pedem-nos trabalhos ... a avaliagdo devia se mais articulada com o estagio”
(E XI).

Numa outra direcdo, o0s supervisores relatam que a duracdo dos

mestrados profissionalizantes aumentou e foram reforgcadas algumas

175



componentes de formacao, de acordo com 0os normativos legais (Decreto-Lei
n.° 43/2007 e Decreto-Lei n.° 74/2006). Para além disso, como o tempo de
estagio dos estudantes é diferente do modelo anterior, 0s supervisores
consideram que o processo de supervisdo € mais dirigido levando os
estagidrios a serem mais criativos e a promoverem situacbes de
aprendizagens também mais ativas (Brickman e Taylor, 1996). Vao neste

sentido as ideias por eles expressas

“Com menos tempo €& necessario situar a agao naquilo que realmente
importante de modo a promover situacbes de ensino aprendizagem que

resultem em aprendizagens efetivas e que deixem os alunos felizes” (S I);

“‘Destacamos o aumento na duragcédo dos mestrados profissionalizantes, quer
nos mestrados conjuntos, quer no mestrado em Ensino do 1° CEB, bem como

o refor¢co de algumas componentes de formacgao” (S IIl).

Ndo completamente consensuais nas questdes da organizacao,
duracdo e avaliacdo do curso de formacao inicial, supervisores e estagiarias
sdo0 mais unanimes quanto a relacdo supervisor-estagiario no processo de
supervisao. Os supervisores, na linha de ideias ja anteriormente referidas
consideram que o processo de supervisdo assenta hum acompanhamento
continuo da pratica pedagogica que resulta numa relacdo proxima entre

supervisores e estagiarias:

‘Ha um forte acompanhamento desde a observagdo, preparagao,
planificacdo, selecdo da estratégia de intervencédo e avaliagdo. A relagdo com

os estudantes € muito boa” (S I);

“Na minha opinido a relagédo estabelecida com os estudantes é proxima pois

h& uma observagéao sistematica da pratica” (S Il);

“‘Apesar da exigéncia, ha uma boa relagdo com os estagidrios ao nivel da

proximidade e do apoio necessario.” (S Ill).
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Por seu lado, as estagiarias salientam também a relacdo de
proximidade com 0s supervisores e seu acompanhamento durante o processo

de supervisdo. Os depoimentos seguintes evidenciam essa relacao:

“O facto de sermos poucos e de nos conhecermos muito bem faz com que
tenhamos ligacdes com a outra pessoa para nos deixar mais a vontade e

trocar ideias” (E I);

“Temos um a vontade com 0S nOSSOS supervisores porque ja 0s conhecemos
desde a Licenciatura e é mais facil podermos comunicar com eles. Ha uma

boa interagdo com a professora cooperante.” (E 1V);

“As relacbes funcionam bem. Aftravés das conversas informais podemos
conhecer a turma, as dificuldades, os anseios, as carateristicas de cada
crianca. Pelo modo como nés refletimos e programamos, nos bastidores, é ai

qgue o supervisor nos conhece melhor.” (E VI).

“existe uma grande proximidade entre nds... o supervisor € alguém em quem
confiamos. E isso tem a ver com a nossa proximidade durante o estagio”(E
VIII);

“A relagdo com a supervisora foi sempre muito préxima... senti sempre o seu
acompanhamento e isso transmitiu-me muita seguranga... sabia que podia

contar com a sua ajuda... aprendi muito com ela” (E IX);

“foi sempre uma relagdo respeitadora, mas de grande interajuda... na
planificacdo e no acompanhamento das atividades... ajudou-me a néo ficar

tdo ansiosa’(E X).

Em suma, o estagio € visto como sendo de curta duracdo face as
exigéncias de uma formagcdo orientada para o0 desenvolvimento de
competéncias especificas e competéncias de carater mais geral.

Os supervisores consideram que ha menos tempo para as didaticas e

para reflexdes mais consistentes e sistematicas, apesar da duracdo dos
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mestrados  profissionalizantes ter aumentado e reforcado algumas
componentes de formacao praticas ou didaticas.

As estagiarias, tal como os supervisores, também consideram que o
tempo de estagio € reduzido para conseguir implementar estratégias e
dindmicas inovadoras soélidas e suscetiveis de melhorarem a prética
pedagdgica e de consolidar saberes de ordem pedagdgica. Apontam também
dificuldades de sobrecarga ao nivel das avaliacbes e a sua proximidade das
avaliacdes com o final do estagio.

Para colmatar as dificuldades apresentadas, supervisores e estagiarias
mencionam a relacdo de entreajuda,, acompanhamento e apoio sistematico ao
longo da pratica pedagogica (estagio) o que contribui para atenuar a ansiedade

e transmitir maior seguranca no desenvolvimento das atividades

V.4.4. Relacédo entre o processo de supervisdo pedagogica e

praticas de inovacao curricular

A semelhanca do que foi ja enunciado relativamente & categoria
“concegdes de inovagao curricular’, os supervisores e estagiarias posicionam-
se em relagdo as praticas de inovacao curricular em diversas perspetivas.

Assim, quando questionados sobre, se o estagio favorece a construcao
de praticas de inovacdo curricular, quer oS supervisores quer as estagiarias
consideram que sim e argumentam que, na base dessas estratégias
inovadoras, estdo competéncias desenvolvidas através das praticas reflexivas
(Vieira, 1993; S4-Chaves, 2000; Alarcdo 2002; Saloméao e Bedran, 2013). Os

supervisores apresentam os seguintes argumentos:

“Os novos cursos tém feito um esforgco muito grande sobre o desenvolvimento
de praticas reflexivas e refletidas dos seus formandos. Exemplo disso sdo os
portfolios e os relatorios exigidos, sobretudo os derivados das praticas

profissionais.” (S Il1);
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“E solicitado aos estudantes que realizem uma portfélio reflexivo com o intuito
de levantar questionamentos sobre a propria pratica pedagodgica e procurar,
autonomamente e com apoio dos orientadores, respostas para o ajustamento

da intervencao e seu desenvolvimento pessoal e profissional.” (S II);

“Sim, a supervisdo promove a autonomia pedagdgica e curricular dos
estagiarios, valorizacdo da criatividade, dos recursos, dos dispositivos
curriculares para além do manual, de estratégias curriculares diversas como

pesquisas, trabalho de grupo e portfélios” (S IV).

Mais concretamente, no que concerne a inovacao curricular, 0s
supervisores centram o0s discursos na criagdo de estratégias criativas
potenciadas pelo processo de supervisao (Alarcéo 1999) e desenvolvidas pelas

estagiarias:

“Os estagiarios sdo incentivados a desenvolver estratégias curriculares
inovadoras sempre (...) o processo de supervisdo pedagdgica potencia o
desenvolvimento de préticas curriculares inovadoras. Sdo uma lufada de ar
fresco, porque toda a pratica esta centrada numa pedagogia relacional com

um forte investimento em olhares transgressores.” (S 1);

“Estimulamos sempre a inovacdo de praticas curriculares. A criatividade é

uma boa base para assegurar uma boa pratica profissionalizante.” (S 1lI);

Contudo, os supervisores apontam alguns fatores que dificultam a
implementacédo de praticas de inovacao curricular, decorrentes quer dos perfis
dos professores cooperantes, quer das carateristicas de alguns contextos
educativos onde decorrem os estagios e ainda pelo facto de a avaliagdo ser
pouco focada numa abordagem de orientacdo transformadora (Vieira e Moreira
2011). A par destes aspetos, o tempo de estagio volta a ser considerado uma
dificuldade na construcdo de praticas de inovacdo curricular. Alguns

supervisores referem:
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“Considero que o aspeto que mais limita os processos de inovacao curricular
diz respeito ao tempo de estagio (...) dependendo das instituicdes e dos
orientadores cooperantes, por vezes, observa-se que alguns contextos séo
menos propicios a essa inovagéo pois incentivam o desenvolvimento de uma

pratica tradicional ou ja consolidada” (S I1);

“‘Muitas vezes depende da capacidade de persisténcia dos estagiarios,
nomeadamente quando encontram um professor cooperante mais inflexivel.”
(S my;

“O maior obstaculo [a implementagdo processos de inovagao curricular] séo
os modelos no local de estagio. E dificil remar contra uma corrente
tradicionalista. Os professores tém muito receio de ousar mudar e sair da sua
zona de conforto. A preocupagdo com as avaliacdes a nivel nacional € um
entrave” (S V).

Apesar das dificuldades enunciadas, 0s supervisores sdo unanimes na
defesa de que o processo de supervisdo promove a autonomia pedagdgica e
curricular (Fernandes, 2000; Leite, 2003 e Fernandes 2011), tal como alguns

justificam:

‘o processo de supervisdo promove a criacdo de recursos, estratégias e
dispositivos pedagdégicos alternativos a uma pedagogia da transmisséo,
contribuindo, assim, para que os estagiarios desenvolvam competéncias de

inovagao pedagadgica e curricular.” (S I);

“O tipo de supervisao adotado incentiva a autonomia pedagdgica e curricular
dos estagiarios ao nivel das propostas de intervencéo e da propria execucéo
da componente tedrica, nomeadamente na estrutura das planificacdes, na
execuc¢do das estratégias de intervengcdo a implementar e que devem ir para

além do uso do manual” (S Il);

‘o modelo supervisivo adotado estimula constantemente os formandos a

inovarem, a arriscarem sem medo de experienciar 0 novo” (S llI).
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Na mesma linha, também as estagiarias reconhecem que 0 processo

de supervisao potencia a inovagao curricular:

“Procurei sempre identificar estratégias que se coadunem com o perfil da
turma...sempre que queriamos introduzir novos conteudos, recorriamos a
estratégias dindmicas que ajudassem as crian¢as a melhor compreenderem o
gue estava a ser-lhes ensinado... Portanto a criatividade tinha de estar

sempre presente.” (E I);

“fui sempre estimulada a desenvolver estratégias inovadoras. Partir do que os
alunos sabem para desenvolver o curriculo... ter este cuidado pedagdgico

obriga-nos a ser criativos no desenvolvimento do curriculo”(E III);

“O facto de o professor ter de acompanhar as novas tecnologias € sempre um
desafio, porque se 0s nossos alunos tém facilidade em contactar com essas
tecnologias, o professor vai ter de estar sempre um passo a frente e trazer

coisas novas para os alunos.” (E V);

“Fiz, a partir do go animate, varios desenhos animados, desafios para
utilizarem em portugués e estudo do meio com varias atividades para iniciar

exercicios que podiam fazer no caderno, ou iniciar um debate, etc.” (E VII).

“sempre recorri a estratégias criativas para envolver os alunos e capta-los

para as matérias...muitas vezes através de histérias, jogos...”(E. 9);

“sempre procurei recorrer a imagens e outros recursos inovadores para tornar

as aulas mais ativas e levar os alunos a aprender melhor” (E Xl);

“no estagio fui sempre estimulada a inovar e aprendi isso, sobretudo com a
supervisora... o trabalho de acompanhamento é muito, muito importante” (E
XII).

Para além da utilizacdo dos recursos inovadores, algumas estagiarias
apontam também a proximidade com os alunos, a atencdo aos seus interesses

e necessidades e o trabalho em equipa como aspetos inovadores.
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“O sentir-me préximo deles, ndo estar sempre no mesmo sitio, ir |4 tirar-lhes
as duvidas, passar a mao nas costas, ha coisas que ficam sempre e que eles
gostam e valorizam e nos temos de estar sempre atentos ao que eles

precisam.” (E ll1);

“Do trabalho em equipa podem surgir novas ideias. Este contacto que hoje
em dia temos com o0s nossos alunos permite que eles se vao abrindo
connosco e podem até partilhar situacdes que nos podemos ajudar a

melhorar e que depois se vao refletir nas proprias aulas.” (E V).

Estes depoimentos reforcam a ideia de que a dimenséo relacional é
essencial nos processos de ensino-aprendizagem podendo constituir-se numa
mais valia para o desenvolvimento de praticas curriculares mais interativas e
inovadoras. A inovacao € também perspetivada do ponto de vista do papel que
as estagiarias consideram gue tém na dinamica organizativa dos contextos e

das salas de aula onde desenvolvem os estagios:

“‘Nés [estagiarios] vimos inovar a dindmica da sala de aula, de ndo estar
sempre com o livro aberto, de ndo estar sempre a adquirir os conhecimentos,

mas também de compreendé-los (...) (E I);

“Eles [os alunos] veem as estagiarias como (...) alguém que |hes vai ensinar

coisas novas, € uma mais-valia para eles.” (E Il);

“Nés vamos para os centros de estagio com estas ideias todas [de inovacao]

porque teve muito a ver com a nossa Licenciatura.” (E 1l1)

“N6s inovamos a sala de aula e as aulas, e isso faz com que seja muito mais
enriguecedor para os alunos. Penso que eles ficam muito mais implicados na

aula se nos empenharmos em fazer algo fora do normal”(E 1X).

Tal como 0s seus supervisores, também algumas estagiarias apontam

dificuldade na implementagcédo de préaticas de inovacao curricular, devido aos
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modelos mais tradicionais que ainda sdo utlizados em alguns contextos de

estagio:

“N6s sempre quisemos fazer coisas inovadores, s6 que em certos dias e ao

inicio da manha, tinhamos de fazer de outra forma.” (E IV);

“Se os professores nao tiverem formagado para utilizar estes novos recursos e
materiais, isso também vai ser um entrave [a inovacao]. Nés planificAvamos
sim [com inovagao], mas depois, ao conhecermos cada vez melhor a turma,
tivemos de adaptar o tipo de estratégias e nao foi possivel fazer sempre
coisas muito inovadoras porque chegava a um ponto em que nao

conseguiamos lidar com a turma.” (E V);

“A inovacdo também depende dos alunos, se estdo habituados a ter
estagiarios. O meu processo de inovacao vinha mais pela parte do supervisor

e ndo pela parte do cooperante” (E VII);

“‘quando temos uma turma com muitos alunos, como eu tive e com varios
niveis de escolaridade, é muito dificil implementar estratégias inovadoras com
tosos os alunos... mas fui sempre tentando e em alguns momentos consegui”
(E 1X);

“nem sempre & facil inovar. As vezes os recursos ndo sdo muitos e também

as condigdes... temos muitos alunos nas sala o que nao ajuda...” (E XII).

As questbes da autonomia inerentes a inovagao -curricular sao
abordadas pelas estagiarias com alguma dualidade: tanto apontam a
autonomia que Ihes é proporcionada pelos seus supervisores para tomarem as
decisdes mais adequadas como hesitam ao refletir sobre a possibilidade de
tomarem opc¢des curriculares (Lopes et al., 2004). Os discursos de algumas
futuras professoras deixam transparecer a ideia de que a inovacdo devera ser
doseada com situacbes de aprendizagens mais tradicionais, oscilando entre
possibilidades e constrangimentos na constru¢cdo de mudancgas educacionais e

curriculares (Leite e Fernandes, 2010). Referem a proposito:
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“Ha sempre receios, porque ha sempre por tras alguém mais experiente do
gue n@s, portanto ndo nos sentimos totalmente autbnomos, mas sentimo-nos

muito mais preparadas (E IlI);

“‘Nos estagios, temos autonomia desde que tenhamos um objetivo, uma
explicacdo logica e saibamos as vantagens para os alunos. Se enumerarmos
as vantagens e o que propomos tiver alguma légica, temos toda a autonomia

para o fazer, tanto por parte supervisor como do professor cooperante” (E VI);

“O supervisor deu-me espago para eu criar as minhas aulas (...) Havia
autonomia de fazermos o que quiséssemos, basicamente, com a planificagéo,

obviamente, desde que os conteudos fossem lecionados.”(E VII);

‘Ha momentos de inovagcdo mas o trabalho curricular tem de ser feito:
escrever, de fazer contas, de repetir a tabuada... vejo-me daqui a uns anos a
querer fazer esse tipo de equilibrio, tanto a nivel de inovacéo e de criatividade

como de trabalhar e ter resultados (E,9);

“‘Hoje em dia, cada vez mais temos de ter capacidade de autonomia,
principalmente no trabalho, até porque, (...) essa € uma das competéncias
que pedem e que valorizam para contratar alguém... mas ndo podemos
esquecer a responsabilidade de cumprir o programa... e isso as vezes nao

permite situagdes de inovagao” (E Xl).

Em sintese da categoria relacdo entre o processo de supervisdo
pedagdgica e praticas de inovagdo curricular, quer 0s supervisores quer as
estagiarias consideram que, na base das estratégias inovadoras, estdo as
praticas reflexivas e a capacidade criativa. Ambos concordam também gue sao
0s primeiros que estimulam e desafiam os segundos a desenvolver praticas
inovadoras. Para 0s supervisores, as praticas inovadoras advém de estratégias
criativas potenciadas pelo processo de supervisdo e, para as estagiarias, as

estratégias pedagodgicas potenciadoras de inovacdo relacionam-se com a

184



diversidade de recursos que implementam, com possibilidades de trabalho em
equipa, e com a proximidade e a atencao que déo aos alunos.

Apesar das dificuldades de implementacdo de processos de inovacao
curricular, os supervisores sdo unanimes nos discursos de defesa de uma
supervisdo promotora da autonomia pedagodgica e curricular e as estagiarias
tém também discursos defensores da sua intervencdo promotora de inovacao
curricular nos contextos onde desenvolvem a pratica pedagogica.

Nas questdbes da autonomia inerentes a inovacao -curricular, as
estagiarias tém discursos que oscilam entre as decisdes fundamentadas de
construcdo de mudangas educacionais e curriculares, de acordo com a
autonomia que lhes é proporcionada pelos seus supervisores, e as opc¢des
curriculares que consideram dever conciliar com as aprendizagens curriculares

mais tradicionais.

V.5. Sintese interpretativa

A andlise dos discursos das entrevistas a supervisores e dos focus
group a estagiarias permitiu a compreensao dos sentidos que neles foram
expressos em relacdo as quatro categorias em andlise. Assim, no que
concerne a categoria Modelo de Formacéo Inicial de Professores, supervisores
e estagiarias sdo unanimes em caraterizar este modelo de formacdo como
potenciador da reflexdo considerando-o indutor da melhoria das praticas
pedagogicas (Schon, 2000; Alarcdo, 2002; Gongalves, 2010). Apesar disso,
ambos descrevam algumas limitagdes nas possibilidades de articulagdo entre a
teoria e a pratica, decorrentes do reduzido tempo de estagio. Quanto a
concecao de curriculo as perspetivas de supervisores e de estagiarias sao
mais divergentes. Os discursos dos supervisores oscilam entre 0s mais
defensores do curriculo vigente de formacédo inicial de professores
considerando-o adequado a uma formagao global dos alunos (Pacheco, 1996;
Leite e Fernandes, 2002a, 2002b; Lopes, 2008), e os mais criticos que o

apontam como um curriculo pouco flexivel e muito conteudistico.
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As estagiarias embora considerem que ainda ha uma grande
predominancia de modelos curriculares tradicionais, reconhecem, no entanto,
haver algumas tentativas de flexibilidade curricular e apontam como exemplo
as diversas formas de avaliagcdo. Supervisores e estagiarias tém ainda
discursos similares relativamente a investigagdo, apontando aspetos que
oscilam entre vantagens da investigacdo que € realizada e a falta de
profundidade da mesma.

Na categoria concecbes de supervisdo pedagogica e de inovacao
curricular (Leite e Fernandes, 2011; Alonso, 2013) os discursos dos
supervisores evidenciam mais ideias relativamente as concecdes de
supervisdo e de inovacdo do que os das estagiarias. Para os supervisores, a
supervisao tem como caracteristicas a proximidade, o rigor e a criticidade, que
sdo incentivos a inovagcdo e criatividade que se espera dos estagiarios. A
concecao de supervisdo esta também associada a principios de cooperacéo,
autonomia, reflexdo, investigacdo e avaliacdo. As estagiarias, por seu lado,
focam mais o seu discurso na figura do supervisor que orienta a planificacao,
execucdo e a avaliagdo. No ambito da inovacdo curricular, as estagiarias
situam, de forma construtiva, os desafios da melhoria e da diferenciacdo das
praticas pedagdgicas.

No que concerne a pratica pedagogica e ao processo de supervisdo
(Vieira, 2009; Sa-Chaves, 2011; Rolddo 2012), o tempo destinado a pratica
pedagdgica é considerado pouco ou escasso para 0 desenvolvimento efetivo
das competéncias para ser professor. Para os supervisores as limitacdes
temporais tém repercussfes nas didaticas e nas reflexdes sobre a prética
pedagodgica, apesar de terem reforcado algumas componentes de formacédo
praticas ou didaticas. Para as estagiarias, ter mais tempo seria benéfico para
conseguirem implementar estratégias e dinamicas mais diversificadas. Ao
mesmo tempo, destacam dificuldades em conciliar o tempo em que decorre o
estagio com outras unidades curriculares, nomeadamente no que respeita ao
processo de avaliacdo, considerando a sobrecarga das avaliacbes, um fator
limitativo da qualidade do trabalho que desenvolvem no estagio. Para colmatar

as dificuldades apresentadas, supervisores e estagiarias mencionam a relagéo
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estabelecida no processo de supervisdo, baseada num acompanhamento
continuo alicercado numa relagcdo proxima de entreajuda e de confianca entre
todos os intervenientes.

Quanto a Relagdo entre o processo de supervisdo pedagogica e
praticas de inovacao curricular, quer 0s supervisores quer as estagiarias
consideram que, na base das estratégias inovadoras, esta a dimenséo reflexiva
sobre as préticas que desenvolvem. Ambos concordam também que sao o0s
supervisores que estimulam e desafiam as estagiarias a desenvolver praticas
inovadoras. Para 0s supervisores, tais praticas advém de estratégias criativas
potenciadas pelo processo de supervisdo e para as estagiarias as estratégias
pedagogicas potenciadoras de inovacgao relacionam-se com a diversidade de
estratégias e de recursos que implementam, com o trabalho em equipa, com a
proximidade e a atencdo que dao aos alunos. Apesar de reconhecerem
dificuldades de implementacdo de processos de inovacdo -curricular, 0s
supervisores sao unanimes na defesa de uma supervisdo promotora da
autonomia pedagdgica e curricular e as estagiarias admitem também que o seu
papel passa por inovar os contextos, as salas de aula onde desenvolvem o
estagio e também as suas praticas pedagdgicas. Nas questdes da autonomia
inerentes a inovacgao curricular, as estagiarias tém discursos que oscilam entre
as decisbes fundamentadas de construcdo de mudancas educacionais e
curriculares, de acordo com a autonomia que lhes € proporcionada pelos seus
supervisores, e as suas opcoes curriculares conciliadas com perspetivas mais

tradicionais.

V.6. Triangulacdo de dados

Neste capitulo de apresentacdo e analise dos dados, foi possivel
compreender as relagdes entre o contexto de investigacao e as carateristicas
dos participantes e triangular os dados referentes a analise documental com os
dados referentes as entrevistas e aos focus group, articulando todo do capitulo.

Assim, a partir dos dados recolhidos junto do contexto de investigacado e dos
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participantes, estabeleceu-se um fio condutor relativamente a caraterizagéo do
modelo de formacao inicial de professores. A andlise permitiu constar que se
trata de um modelo de cariz reflexivo. Esta carateristica esta presente nos
documentos que orientam o estagio, dos quais destacamos: a Ficha de
caraterizacdo da unidade curricular de estagio (com enfoque em competéncias
de reflexdo); as grelhas de observacdo para reflexdo e portfélio reflexivo,
considerado um facilitador da construcdo de relatério final. Igualmente, os
relatorios, que constituem uma parte substancial da analise documental deste
estudo, expressam uma grande dimensdo reflexiva mais evidente nas
consideracodes finais.

Nesta mesma linha de pensamento, situam-se os discursos de
supervisores e de estagiarias que também apontam o modelo de formacéo
inicial de professores como potenciador da reflexdo e da melhoria constante
das praticas pedagobgicas. Sobre a importancia da pratica pedagogica, a
analise de dados revela a importancia de articulacdo entre a teoria e a pratica.
Este enfoque é observavel na andlise documental, onde se pode verificar uma
distribuicdo horaria do curso de formacéo inicial de professores com incidéncia
nas praticas de observacdo e de intervencdo, a existéncia de orientacdes
tutoriais e de acompanhamento dos estudantes na construcdo do relatério.

J& no que respeita a visdo dos participantes no estudo, apesar de na
analise dos relatdrios as estagiarias explicitarem pareceres positivos sobre a
articulacdo entre a teoria e a pratica e o crescimento profissional dai advindo,
nos focus group elas revelam opiniBes mais criticas relativamente aquela
articulagéao e que sao justificadas pela escassez de tempo para preparagcao das
aulas e aprimoramento da intervencgdo. Esta visdo é também partilhada pelos
supervisores, apesar de considerarem que o modelo de formacéo preconizado
por Bolonha reserva mais tempo a pratica pedagogica. Relativamente a
concecdo de curriculo expressa no plano do curso de formacdo para
professores do 1.° CEB, enfatiza-se o desenvolvimento de competéncias
transversais e especificas, a diferentes niveis, e respetivos resultados de
aprendizagem. De salientar o procedimento que consta na Circular Informativa

dirigida as escolas onde decorrem o0s estagios de que os formandos sao
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corresponsaveis com o Orientador Cooperante e 0 Supervisor pelas decisdes
curriculares. Nos relatérios de estagio, a concecdo de curriculo inerente ao
modelo de formacao inicial ndo é objeto de reflexdo pelas estagiarias. Todavia,
nos focus group, estas revelam que ha ainda uma grande predominancia de
modelos curriculares tradicionais.

Os discursos dos supervisores entrevistados oscilam entre o0s
defensores do curriculo em curso, considerando-o adequado e 0s mais criticos
gue o apontam como um curriculo pouco flexivel. No que respeita a avaliacao,
a andlise dos documentos orientadores de estagio evidencia orientacdes de
avaliacdo continua, como as grelhas de observacdo de aula, e de avaliacdo
sumativa, como a ficha de avaliacdo de estagio (final). A hetero e a auto
avaliacdo estdo contempladas nos documentos que regulamentam o estagio e
aplicam-se nas grelhas de avaliagdo que a instituicdo disponibiliza a
supervisores, orientadores cooperantes e estagiarios. Estas orientacdes sobre
a avaliacdo sdo também descritas nos relatérios de estagio. As estagiarias
destacam, principalmente nos relatérios de estagio, além dos aspetos
anteriores, a importancia da avaliacdo entre pares pedagdgicos. Um ultimo
aspeto relevante do modelo de formacéao inicial de professores e que atravessa
também a anadlise dos dados recolhidos é a investigacdo. Contemplada em
diversas componentes que acompanham os documentos orientadores do
estagio, a investigacdo € pouco abordada nos relatérios. E embora sendo
valorizada pelos supervisores, e pelas estagiarias, € também por eles/as
considerada como carecendo de falta de profundidade.

No que concerne as concecdes de supervisdo pedagogica e de
inovacéao curricular, os dados apontam uma relevancia do papel dos agentes
envolvidos no processo de supervisdo assente em principios de cooperacao,
colaboracédo, cooperacédo, apoio e trabalho colaborativo. Esta relevancia dos
papéis dos supervisores e orientadores esta expressa nos documentos
orientadores de estagio e nos relatérios de estagio. Nestes, 0s supervisores
sao percecionados pelas estagiarias como modelos, destacando o seu apoio e

a sua disponibilidade para os acompanhar no estagio, ideias que reiteram
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guando entrevistadas em focus group, salientando, neste caso, a importancia
do papel dos supervisores na planificacdo, execucgao e avaliacao.

Para os supervisores, a supervisdo é caraterizada como um processo
que, simultaneamente, lhes permite ter uma relacdo de proximidade com os
estudantes, apoiando-os no trabalho que realizam e tecer criticas construtivas
face a esse mesmo trabalho. Em sua perspetiva, o rigor e a criticidade s&o
incentivos a inovacdo e criatividade que se esperam dos estagiarios. A sua
concecdo de supervisdo estd também associada a principios de cooperacao,
autonomia, reflexdo, investigacdo e avaliagcdo. No ambito da inovacao
curricular, as estagiarias situam, de forma construtiva, os desafios da melhoria
e da assertividade das praticas pedagodgicas.

Quanto a relacdo entre o processo de supervisdo pedagdgica e
praticas de inovacdo curricular, os documentos orientadores do estagio
contemplam, entre outros aspetos, a importancia de serem desenvolvidas
competéncias de integracdo das varias vertentes do curriculo, a articulacéo das
aprendizagens e a participacdo ativa dos alunos na construcdo do
conhecimento. As estagiarias também consideram importante as pedagogias
ativas e as aprendizagens significativas centradas nos discentes. Apesar das
dificuldades enunciadas pelas estagiarias, aquando da implementacdo dessas
pedagogias durante os estagios em 1.°CEB, a andlise dos relatorios aponta
para a utilizacdo de recursos diversificados, estratégias criativas, métodos
diversificados e inovadores.

Relativamente as questdes da autonomia inerentes a inovacao
curricular, as estagiarias tém discursos que oscilam entre decisdes alicercadas
na vontade de introduzirem mudancgas educacionais e curriculares, de acordo
com a autonomia que Ihes é proporcionada pelos seus supervisores, e opcoes
curriculares de carater mais tradicional. Quer as estagiarias quer 0s
supervisores consideram que, na base das estratégias inovadoras, esta um
sentido de reflexividade sobre as praticas.

Em suma, os dados parecem permitir concluir que, em termos gerais,
os discursos enunciados nos documentos orientadores de estagio estdo em

consonancia com as narrativas dos relatérios de estagio e com os discursos
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dos supervisores e das estagiarias. Esta harmonia discursiva € mais visivel no
modo como percecionam a formacéo inicial de professores do 1.°CEB,
situando-a num modelo de carater reflexivo (Zeichner, 2008).

Os dados apontam também para uma visdo consensual quanto as
possibilidades que o modelo de formacéo oferece de promog¢&o da autonomia,
articulacdo entre a teoria e a pratica com vista ao crescimento profissional dos
futuros/as professores/as. Contudo, supervisores e estagiarias levantam
guestdes quanto a escassez do tempo de estagio para aperfeicoar as didaticas
e para articular a teoria com a pratica, tal como é preconizado nos documentos
orientadores do estégio.

Menos consensuais sdo o0s discursos dos supervisores sobre o
curriculo do modelo de formacédo inicial de professores do 1.°CEB. Uns
consideram o curriculo adequado, enquanto 0s mais criticos apontam um
curriculo pouco flexivel. Esta é também a leitura feita pelas estagiarias ao
considerarem que ha ainda uma grande predominancia de orientacdes
curriculares tradicionais que as limitam nas suas praticas, embora sejam
unanimes na consideracdo de que sempre foram incentivadas para inovarem
as suas praticas e sempre o procuraram fazer. Quanto as possibilidades de
investigacdo oferecidas pelo modelo de formagédo em curso, supervisores e
estagiarias tém opinides divergentes. Para as estagiarias a investigacao é parte
integrante da formacdo que frequentaram e permite cumprir os objetivos de
estagio, para 0s supervisores a investigacdo desenvolvida carece de

aprofundamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o desenvolvimento deste estudo pretendeu-se contribuir para
aprofundar o conhecimento sobre a formacéo inicial de professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico (1.° CEB), pratica e supervisdo pedagogica e sua relacéo
com praticas de novacao curricular. Assim, a pesquisa estruturou-se a partir de
trés eixos tedricos: formacédo inicial de professores; supervisdo pedagogica e
inovagao curricular.

NoO que respeita ao primeiro eixo, construiu-se um entendimento sobre
o modelo de formacao inicial de professores em contexto pos-Bolonha a partir
da andlise dos discursos legais sobre orientacfes para a formacdo de
professores do 1° CEB que constam dos cursos de profissionalizacdo de
docentes de acordo com as determinacdes do PB.

A mudanca para um paradigma de aprendizagem preconizado pelo PB
implicou alteragdes ao nivel das instituicdes formadoras, nomeadamente na
organizacao e certificacdo dos cursos, e constituiu também um desafio para os
professores, desencadeando novas reflexdes quanto ao seu papel (Leite e
Fernandes 2010).

Por outro lado, essas alteragbes ao modelo de formacéo inicial de
professores, entretanto regulamentadas pelo Decreto-Lei n.° 79/2014,
trouxeram e continuam a trazer novos desafios as escolas de formacdo,
nomeadamente na adequacao dos planos curriculares dos cursos aos perfis de
educadores e professores a formar.

Desde entdo, tém sido apontadas as desvantagens da reducdo da
componente de préatica pedagdgica que conduzem a visbes de desconfianga
em relacdo a qualidade formativa e a descontinuidade da formag&o dos futuros
educadores e professores (Pereira et al, 2007; Lopes, Tardif e Lessard, 2008;
Correia e Charlot, 2009; Cachapuz, 2009; Korthagen, 2010b; Mouraz et al,
2012; Pereira, 2012; Melo e Branco, 2013; Leite e Fernandes, 2014; Escudero
e Trilho (2015b). Mas, estes mesmos autores apesar de levantarem questdes
relativamente a componente pedagogica da formacgédo, reconhecem também

vantagens nos principios de autonomia e reflexividade que estdo na base do
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modelo de formacédo inicial de formacdo de professores preconizado por
Bolonha.

O processo de supervisdo pedagogica representa um eixo estruturante
na formacado inicial de professores. Na abordagem sobre este eixo tedrico
partimos da conceptualizagdo de conceitos e modelos de supervisao.
associados a intencionalidade do ato educativo. Posicionamo-nos em
proximidade com as perspetivas de carater reflexivo (Vieira, 1993; Day, 2001,
Alarcdo, 2001; Korthagen, 2010a; Vieira e Marques, 2012), assentes em
processos de trabalho colaborativos (Alarcao e Roldao, 2008; Alarcéo e Canha,
2013) e potenciadores de autonomia profissional (Vieira e Marques, 2002;
Pereira et al, 2010; Azevedo, 2012). Nestas perspetivas, 0 supervisor assume
um papel central de mediacdo entre todos os agentes envolvidos no processo
de supervisdo (Sa-Chaves, 2000) regulando as interac¢cdes entre profissionais
e futuros profissionais de educacgéo (Alarcao e Tavares, 2003).

O terceiro eixo teorico de estudo, relativo a Inovacdo curricular
organizou-se de modo a permitir o aprofundamento de conceitos de curriculo,
de inovacao e de estratégias de inovacéo curricular e a problematizar os novos
desafios que, no contexto atual, se colocam aos professores. Nesse contexto,
refletiuv-se o campo do curriculo numa perspetiva evolutiva (Pacheco, 1996;
Magalhdes, 2007) desde uma légica top-down, cujas diretrizes sdo prescritas
pela administracdo central para serem cumpridas pelos professores, até uma
abordagem bottom-up que contempla margem para inovac¢des curriculares
instituintes, isto € uma concecdo curricular que contempla a dimensédo
contextual e reflexiva dos atores envolvidos nos processo curriculares (Leite e
Fernandes, 2010). Nesta acec¢do, o curriculo é entendido como processo
social, politico e cultural, e a importancia dos contextos, realidades e dos
agentes envolvidos, € também valorizada (Fernandes, 2011; Rolddo, 2011,
Lopes e Pereira, 2012).

Nesta linha de entendimento do curriculo, a inovagdo exige do
professor a assuncdo de uma atitude de crenca na mudanca e de envolvimento
na construgcdo do curriculo (Fernandes, 2000; Fernandes, 2007; Leite e
Fernandes, 2007; Noévoa, 2009a; Leite e Fernandes, 2010, 2011; Alonso,
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2013). Exige também que os processos de desenvolvimento do curriculo se
construam com base em praticas de planificagdo. A planificacdo é importante
guando encarada numa visdo de melhoria das praticas educativas e como um
processo flexivel possibilitador da adequacéo do curriculo aos contextos e aos
alunos (Zabalza, 2000; Rold&do, 2008; Escudero e Trillo, 2015a) e, assim
também, potenciador de inovacao curricular. Estabelecemos, nesse caso, uma
ponte entre a flexibilidade da planificacdo (Oliveira-Formosinho, 1996) dos
processos curriculares e as questfes da inovacado curricular. Neste processo,
ganham destaque as politicas de formacédo de professores e as determinacdes
relativas a melhoria das préaticas educativas, da avaliacdo e da qualidade
educativa em geral (Leite, 2014; Leite e Fernandes, 2014).

Estes trés eixos tedricos apoiaram, e fundamentaram a definicdo das
questdes configuradoras do problema a estudar e orientaram o estudo na sua
componente metodoldgica/empirica. Em termos metodoldgicos optou-se por
uma abordagem qualitativa com recurso ao estudo de caso e a técnicas de
recolha de informagdo como o focus group, a entrevista semiestruturada e a
recolha documental. A andlise de conteudo foi também a opc¢éo considerada
adequada para analise dos documentos da Instituicdo em estudo sobre o
modelo de formacdo em curso, dos relatérios de estagio e dos discursos dos
supervisores e estagiarios.

Finalmente, a triangulacdo da informacdo referente as andlises
realizadas contribuiu para a uma leitura integrada dos dados analisados
parcialmente.

Procurando, agora, ter presente as questdes de investigagao, no que
respeita a primeira questdo: Quais as carateristicas do modelo de formacao
inicial de professores para 1.° CEB de uma Escola do Ensino Particular e
Cooperativo? — 0s resultados apontam para um modelo de indole reflexivo
baseado em principios de promog¢do da autonomia, desenvolvimento de
competéncias de planificacdo e de trabalho colaborativo entre os diferentes
intervenientes nos processos formativos. A nivel dos documentos
organizadores da formacéo, e dos participantes no estudo, € realcada a

importadncia da articulacdo entre a teoria e a pratica. Todavia, quer as
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estagiarias, quer os supervisores consideram que o modelo de formacéo
privilegia mais a componente tedrica em detrimento da componente prética (o
estagio). A este propoésito, uns e outros descrevem algumas limitacdes nas
possibilidades de articulacdo entre a teoria e a pratica, pelo reduzido tempo de
pratica pedagogica na formacao inicial de professores do 1° CEB, e também o
excessivo peso da avaliacdo, o que retira tempo para a reflexdo sobre a acéo
pedagogica.

No que respeita ao curriculo de formacéo inicial de professores do
1.°CEB, os discursos dos supervisores ndo sao totalmente consensuais: uns
consideram o curriculo adequado, enquanto 0s mais criticos apontam a
necessidade de maior flexibilizagdo. Também os estagiarios afirmam que ainda
ha uma grande predominancia de modelos curriculares tradicionais. Estes
aspetos nao estdo totalmente em sintonia com as diretrizes dos documentos
orientadores do estagio da IES em estudo, ao enunciarem o desenvolvimento
de competéncias de integracdo das varias vertentes do curriculo, a articulacéo
das aprendizagens e a participacdo ativa dos estudantes na construcdo do
conhecimento.

Quanto a componente de investigacdo no modelo de formacgéao, apesar
de os documentos apontarem uma organizagao curricular que contempla a
investigacdo ao longo de todos os anos de formacédo, supervisores e
estagiarios tém opinides divergentes. Para 0s estagiarios a investigacao é parte
integrante da formacdo que frequentaram e permite cumprir os objetivos de
estagio, para 0s supervisores a investigacdo desenvolvida carece de
aprofundamento.

Em sintese, no que se refere as carateristicas do modelo de formacéao,
a triangulacdo dos dados permitiu constatar a existéncia de uma certa
consonancia entre os enunciados dos documentos da IES, as narrativas dos
relatorios de estdgio e os discursos dos supervisores e dos estagiarios.
Supervisores e estagiarias consideram que o modelo de formacéo é orientado
por principios de reflexividade e que esta carateristica é vantajosa para a
melhoria constante da acdo educativa, ainda que algumas estagiarias tenham

associado alguma repetitividade aos processos reflexivos.
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Em resposta a questdo: Que procedimentos, numa Escola do Ensino
Particular e Cooperativo, organizam o0 processo de supervisdo da pratica
pedagdgica (estagio) de professores do 1.° CEB? — os dados provenientes das
fontes documentais apontam para a existéncia de um procedimento organizado
a partir da Unidade Curricular de Estagio em 1.°CEB, com determinacfes
claras quanto aos papeis de cada um dos intervenientes. Quer as estagiarias,
quer os supervisores reconhecem a importancia de uma planificagdo conjunta
do processo de intervencdo, com espaco para a flexibilidade curricular. A
pratica pedagdgica € reconhecida como fundamental para a formacdo das
futuras professoras e nela, a supervisdo pedagdgica. A planificacdo e a
monitorizacdo permanente da pratica pedagdgica pelos supervisores e 0s
momentos de reflexdo conjunta sédo referidos como procedimentos importantes.
Nesta linha, os dados evidenciam a comunicagdo, o didlogo e a entreajuda
entre supervisores e estagidrias como procedimentos essenciais no processo
de superviséao.

Também a realizacdo de um portefélio ao longo do estagio, com o
recurso a um registo sisteméatico de reflexdo sobre a préatica, representa uma
conduta regulamentada pela IES e que € considerada importante, quer pelos
supervisores, quer pelas estagiarias, embora estas, por vezes, reconhecam
que se traduz num exercicio técnico. A analise dos varios materiais
orientadores do estagio reforca esta inferéncia.

Os processos avaliativos séo, igualmente, objeto de atencdo por parte
dos participantes no estudo, ndo se verificando, todavia, a este nivel
convergéncia entre os diferentes discursos. As estagiarias assumem um registo
mais critico em relacdo a avaliagédo, considerando que as préticas de avaliacdo
em curso nem sempre se compaginam com principios formativos, dando como
exemplo o facto de a instituicdo realizar a avaliacdo em periodo da pratica
pedagogica (estagio) o que se torna dificil de conciliar.

Em resposta a questdo: Que concecdes de supervisao pedagodgica e
de inovacdo curricular tém estagiarios/futuros professores do 1.° CEB e
supervisores pedagogicos? — destaca-se a conce¢do dos supervisores para

guem a supervisdo é caraterizada como um processo que simultaneamente
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Ihes permite ter uma relagédo de proximidade com os estudantes, apoiando e
incentivando a inovacdo e a criatividade que se esperam dos estagiarios, e
assumir um trabalho de orientacéo pedagdgica e cientifica. A sua concecao de
supervisao esta, como antes se referiu, também associada a principios de
cooperacao, autonomia, reflexao, avaliacao e investigagao.

Neste mesmo sentido, as estagidrias expressam uma concecdo de
supervisao que, igualmente, valoriza principios de colaboracdo, cooperacéao,
apoio e disponibilidade por parte dos supervisores, entendendo-os como
“‘pecas centrais” na sua formagédo pedagogica. Associam também o processo
de supervisdo pedagogica a pedagogias ativas, utilizacdo de recursos
diversificados, estratégias criativas, métodos diversificados e inovadores, que
orientem as praticas pedagogicas para o desenvolvimento de aprendizagens
significativas. No entanto, as futuras professoras apontam dificuldades de
implementacdo dessas pedagogias durante os estagios em 1.° CEB,
argumentando, mais uma vez, a curta duracéo do periodo de estagio.

A questdo: Que sentidos atribuem a pratica pedagdgica (estagio)
estagiarios/futuros professores do 1.° CEB e supervisores pedagoégicos? —
supervisores e estagiarios valorizam o contacto e a aprendizagem pela pratica
reconhecendo, assim, capital importancia ao tempo de estagio. Embora a
reflexdo que fazem esteja sempre associada a escassez de tempo de contacto
com a pratica pedagogica, as estagiarias reconhecem que esse contacto com
uma realidade escolar, com o0s alunos; com 0s professores cooperantes e com
0 supervisor lhes permite uma primeira “socializacdo com a profisséo
(Huberman, 1989). Dai, a importancia que também reconhecem aos processo
de planificagdo e as etapas do seu desenvolvimento. Reconhecem, todavia,
fragilidades nas possibilidades de articulacdo entre a teoria e a pratica

Os dados evidenciam que a valorizagdo do processo de supervisdo em
contexto de formacdo inicial de professores do 1.° CEB, reincide nos principios
construtores de uma boa relacdo supervisiva assente nas relagdes
interpessoais inerentes ao processo de supervisdo, 0 que nos permite concluir

que a grande incidéncia de objetivos e procedimentos dos documentos da
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instituicdo orientadores do estdgio tem repercussdo nas narrativas e nos
discursos das estagiarias e dos supervisores.

Quanto a ultima questao de investigacdo: Em que medida o processo
de supervisdo pedagdgica que ocorre durante o estagio € gerador de praticas
de inovacao curricular? — os dados apontam para a existéncia de um certo
nivel de relagdo entre o processo de supervisdo pedagodgica e préaticas de
inovacdo curricular. Ainda que, com visbes nao totalmente consentaneas,
estagiarias e supervisores reconhecam que o espaco-tempo de estagio é
propicio a realizagdo de préticas curriculares criativas e inovadoras. Ambos
admitem que essas competéncias de inovacdo sao estimuladas pelos
supervisores, ainda que se verifique algum ceticismo quanto as possibilidades
de aquelas praticas assumirem um registo sistematico no decurso do estagio.
As estagiarias consideram que, embora 0s supervisores estimulem para um
trabalho criativo e inovador, ha contextos, e professores, que continuam
arreigados a modelos curriculares tradicionais. Por seu lado, também nem
todos os supervisores se identificam com processos curriculares flexiveis. Quer
as estagiarias, quer os supervisores consideram que, na base de estratégias
inovadoras, estdo, ou tém de estar, pedagogias ativas centradas nos discentes
e assentes em processos de reflexividade sobre as praticas. Salientam, a
propésito, a importancia da autonomia na construcdo de mudancas
educacionais e curriculares e o recurso ao trabalho em equipa, como forma de
melhor focar os processo de ensino aprendizagem nos alunos, e nos seus
interesses e necessidades. Este dado é corroborado pela visdo de Oliveira-
Formosinho (2008) quando sustenta que, “ao longo do ultimo século, na arena
pedagodgica, a recriagdo da imagem do aprendiz como participante tem
constituido um desafio constante” (ibidem:16).

Em sintese, os dados permitem concluir que o trabalho de supervisdo
pedagdgica em contexto de formacgéo inicial de professores deve ser realizado
na base do compromisso entre supervisor e estagiarios numa racionalidade
pautada pelo dialogo, respeito, co-aprendizagem, reconhecimento mutuo e

cooperacao (Alarcéo e Canha, 2013).
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A importancia da relagdo supervisiva e a superacao das dificuldades,
receios e insegurancas estd presente nos discursos das estagiarias que
revelam uma grande valorizacdo do processo supervisivo na sua formacéo
como futuras professoras A par de criticas relativas ao tempo de contacto com
a prética pedagogica (estagio), a sobrecarga das unidades curriculares e aos
condicionalismos dos contextos de estagio mais tradicionais, os discursos
revelam, na sua generalidade, um grande incentivo a inovacdo curricular,
subentendendo-se constituirem uma base importante para uma formacéao inicial
de professores do 1° CEB, mais soélida. Assim, destacamos a importancia de se
criarem condigBes e possibilidades de fazer conviver as préaticas de formagao
inicial de professores com ldgicas de formacao mais integradas e que ampliem
0 tempo de socializacdo com 0s contextos profissionais inerentes ao exercicio
da docéncia (Leite, 2012b).

Acreditamos, portanto, que a pratica pedagodgica orientadora da
profissdo, garantindo a construcdo de competéncias, devera apostar na
articulacdo entre teoria e pratica, (Korthagen, 2009, 2010b), no
desenvolvimento de investigacdo e na adequacdo da planificacdo em
articulacdo com uma estrutura curricular flexivel. No sentido da melhoria dos
processos e praticas de ensino/aprendizagem colocamos em destaque o papel
do professor na configuracdo dos processos de desenvolvimento do curriculo
gue concluimos coadundveis com 0s processos de supervisdo pedagogica.
Estes processos devem contribuir para a melhoria continua das praticas
educativas, facilitadas pela inovagao curricular, usando as vantagens das
relacdes empaticas entre supervisores e estagiarios, alavancando a partilha e a
autonomia e responsabilizando, como um todo, o0s intervenientes da
supervisdo, no que poderemos apelidar de conjunto de envolvéncia
supervisiva. Entendemos, em sintese, que, no modelo de formacao inicial de
professores em estudo, 0s processos de supervisdo conduzem a praticas de
inovagdo curricular, pela envolvéncia de todos intervenientes. Por seu lado,
estas praticas potenciadoras de inovacdo curricular, numa metafora eco

sustentavel, brotam de uma relacdo supervisiva que envolve e responsabiliza
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supervisores e estagiarios na criagdo de respostas aos desafios que se lhes
colocam, a luz dos principios da formacao enraizada no PB.

Imbuidos nestes principios, acreditamos também que a investigacao
realizada possa contribuir para uma maior compreensao e aprofundamento do
conhecimento sobre os desafios que se colocam a formacgdo inicial de
professores e aos processos de supervisdo pedagdgica assentes em
estratégias de inovacdo curricular, para o desenvolvimento de praticas

educativas em constante evolucdo e melhoria.

LimitagcOes do estudo e pistas para investigagcdes futuras

Com uma atitude reflexiva, e tendo presente as conclusdes
apresentadas, consideramos algumas limitacdes deste estudo. Uma primeira
tem a ver com a delimitacdo do estudo a uma unica ISE. Se, por um lado, esta
opcao permitiu a producdo de conhecimento sobre o modelo de formacéao
inicial de professores do 1° CEB, na sua relacdo com praticas de supervisdo
pedagogica e de inovacdo curricular, de forma mais aprofundada e com
resultados significativos; por outro, reduziu a possibilidade de analisarmos
agueles enfoques numa perspetiva mais abrangente.

Os participantes do estudo, recorde-se, estagiarias e seus supervisores
da mesma IES, tiveram uma contribuicdo fundamental para o estudo, pela
rigueza das narrativas e discursos. Contudo, o facto de néo ter sido possivel
recolher dados relativos aos orientadores cooperantes que receberam e
orientaram as estagiarias nas instituicdes parceiras da IES, constituiu também
uma limitacdo do estudo. Este, é seguramente, um enfoque a ser contemplado
em investigacdes futuras, garantindo uma recolha de informacgéo de todos os
intervenientes, no decurso do periodo de estagio.

Decorridos quase 10 anos apo0s Bolonha, seria importante tambéem
fazer um balanco das diretrizes, entretanto, implementadas, desde que se
recolneram os dados, em 2013, nomeadamente as alteracbes de

horarios/tempos de estagio, contextos de intervencdo e descritores de
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avaliacdo. Seria ainda pertinente envolver, como participantes, mais estudantes
tendo em conta os diversos perfis de formacado de educadores/professores,
outros docentes, para além dos supervisores ou que cumulem ambas as
funcdes, coordenadores e diretores responsaveis pelos cursos mencionados e
alunos e professores de outras IES.

Com consciéncia de que este é um estudo complexo, e com a lucidez
de que, por razdes de carater profissional, a sua realizagdo ocorreu num
registo de enorme intermiténcia, que dificultou a construcdo sempre articulada
das partes que o constituem, queremos acreditar que a sua realizagdo - num
tempo em que as escolas, e os professores, sdo constantemente solicitados
para novos reptos que exigem deles maior capacitacdo pedagodgica -, oferece
elementos tedricos e empiricos que contribuirdo para novas reflexdes sobre a

formacao inicial de professores do 1° CEB.
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Extrato de transcricdo de Focus Group com estagiarios

Sujeito 4. Os professores com quem trabalhamos e que acabaram a
Licenciatura antes de Bolonha disseram-nos e eu também senti isso, que nés
vamos para 0 estagio com mais teoria do que préatica o que fazia com que nao
soubéssemos muito bem o que fazer. A teoria diz-nos uma coisa mas na
pratica nds temos sempre que nos adaptar. Deveriamos ter mais tempo para
estar mais preparadas.

1. O estagio ndo deveria ser prolongado. Na Licenciatura é que deveriamos ter
mais oportunidades de estagio para entrar no Mestrado e, ao termos estagio
profissionalizante, estarmos mais a vontade e saber ao que vamos.

6. Durante a Licenciatura, para além da pratica, nés poderiamos ter mais... nos
chegamos ao estagio muito verdes, praticamente ndo sabemos planificar. Na
Licenciatura, pensava que a planificacéo era algo muito dificil, muito complexo
e depois, na finalidade, ndo é. E algo facil e ao longo da Licenciatura n&o
somos muito bem preparados a esse nivel.

3. [Na Licenciatura], como ndo estamos na préatica, ndo temos muita noc¢ao
daquilo que fazemos. Se calhar, muitas das atividades que eu planifiquei na
Licenciatura ndo davam para fazer numa turma. Como nunca observei nao
sabia o que devia aplicar, as estratégias, o tempo.

1. As planificacdes que fizemos durante a Licenciatura eram um pouco
abstratas. Disseram-nos que temos de conhecer o grupo ou a turma com quem
trabalhamos para ir de encontro aos interesses e motivacdes, para
conseguirmos realizar uma planificagdo de uma atividade que seja adequada.
Mas depois, ao realizarmos essas planificacbes, se nao conhecermos 0 outro
lado, n&o sera algo real.

1. Percebo a finalidade de termos algumas unidades curriculares ao mesmo
tempo que o estagio. Mas quando eu tenho de realizar os trabalhos para as
cadeiras ja € no final do estagio. Portanto, quando nos pedem grelas de
avaliacdo ja estamos no final do estagio. Nao vai servir para aquele estagio.
Quanto a questdo de fazermos a tese, a0 mesmo tempo que O estagio,

entendo a finalidade de termos mais presente o que fizemos e vamos



7

acompanhando com a tese mas acho que €& muito importante a parte do
supervisor, de nos incentivar a fazer, de nos ajudar e se isso ndo acontecer, é
um caminho onde podemos mesmo nos perder. Se ndo tivermos alguém que
nos oriente, corretamente, esta seria a fase crucial em que nos poderiamos
realmente perder. Centrarmo-nos no estagio ou centrarmo-nos na tese, tem
que haver alguém com experiéncia para fazer esta ligagéo.

3. [O supervisor é importante] para nos dar as orientacbes devidas, por
exemplo, sobre o que é o enquadramento tedrico, 0 que tenho de escrever.
Portanto é sempre bom termos alguém que nos esteja a ajudar e a dar-nos
feedback daquilo que nds devemos escrever e que é melhor para nés, tendo
em conta a nossa pratica.

Ha um excesso de trabalhos [ no final do curso] e tudo o que nos pedem é no
final do semestre. Toda a avaliacdo devia ser estipulada no inicio do semestre.
Nos chegamos ao final do semestre e metade das unidades curriculares
pediram-nos coisas que, no inicio, ndo nos pediram. Outras ndo tém avaliacao
e, mesmo assim, tivemos que fazer.

3. O tempo de estagio, ou o tempo de mestrado devia ser mais prolongado.
Dois semestres de unidades curriculares e o resto de estagio.

6. Temos de pensar que, tal como a nossa tese foi feita a medida do tempo,
com datas, os professores das unidades curriculares também podiam
conversar, tentar complementar tudo e tentar perceber até que ponto se
podiam ir encaixando as avaliacdes, sendo acontece tudo para o final. Nés, até
a tese, ja temos muito trabalho feito, porque tem sido feito ao longo do estagio.
Quando se fala em tentar um semestre s6 de estagio e outro sé de unidades
curriculares, ja vemos que o0 nosso Mestrado vai mudar mas mesmo assim vao
ser dois meses de unidades curriculares e de estagio ao mesmo tempo.
Portanto vai ser igual. Apesar das nossas queixas, iSso ndo muda porque a
Faculdade quer trazer os alunos a escola [ESSE] também, apesar de nas
orientacdes tutorias os alunos ja virem a escola.

capitulo e naquela pagina. N6s é que temos de chegar 14, por muito dificil que

seja.



3. Ha sempre receios, porque a sempre por trds alguém mais experiente do
que nas, portanto ndo nos sentimos totalmente autbnomos, mas sentimo-nos
muito mais preparadas.

6. NOs sentimo-nos com uma bagagem muito grande, com mais capacidade de
trabalho e de organizacdo do que antes de existir Bolonha. Eu ndo posso
afirmar porque néo vivi, mas penso que temos uma capacidade maior.

Apesar de nos queixarmos de termos muito trabalho e querermos os periodos
mais estabelecidos, sentimos que, olhamos para tras e fizemos imenso. E se
conseguimos, daqui para a frente conseguimos muito mais porque ja temos
muito mais capacidade. Ja aprendemos, por isso cada vez podemos ser
melhores.

1. Fui com outra mentalidade para o estagio em 1.°Ciclo [em relacédo ao estagio
anterior]. O receio em estagio no Pré-escolar foi muito maior do que no 1.°
Ciclo. J& sabiamos que iamos estar com uma turma, que iriamos dar aulas de
segunda a quarta. A adaptacdo foi muito melhor. O facto de termos tido um
estagio anterior fez com que 0s nossos objetivos fossem atingidos muito mais
facilmente, logo desde o inicio.

3. Conseguimos, no estagio de 1.°Ciclo, estabelecer melhor os nossos
objetivos, do que no Pré-escolar, porque no inicio estramos as cegas, entre
aspas, enquanto que no 1.° Ciclo ja sabiamos o que tinhamos de fazer.
Observar a turma, fazer a planificacdo e ja tinhamos feito um relatério
anteriormente, portanto sabiamos que passos € que tinhamos de tomar.

1. A pedagogia diferenciada para criangcas que nao tém as mesmas
capacidades. As criancas que tém Necessidades Educativas Especiais
perceber e ter o olhar de sinalizar a crianga se esta ndo estiver a acompanhar o
resto da turma e de conseguir encontrar estratégias para motivar o aluno. Acho
gue esta € uma das competéncias que devia fazer parte do perfil do professor,
neste modelo.

4. Notei que havia criangas que ja estavam muito mais desenvolvidas e outras
ndo. O professor tem de ter a capacidade de os ir puxando e incentivando.

1. E essencial para o professor ter a capacidade de refletir a pratica, para

conseguir melhorar. Refletir sobre a atividade de fiz, sobre os pontos que



correram bem, os pontos bons e os pontos a melhorar. Foi importante
reformular a acdo educativa nesse sentido. Escrever mesmo o que realmente
temos de reformular € o ponto de partida para conseguirmos, na proxima aula
ou atividade que fizermos, termos a no¢cao de que ponto tem de ser melhorado
e pode fazer toda a diferenca.

1. A supervisdo implica empenho, porque estamos [como estagiarios] numa
fase decisiva da nossa profissionalidade e o acompanhamento dos
supervisores € a nossa base.

Os supervisores tém a funcdo de serem 0os mentores, 0s orientadores para a
nossa pratica. Alids, como ja tiveram essa experiéncia com outros [estagiarios],
sabem melhor o que sentimos e o que temos de fazer para alcancar o sucesso.
Tivemos sorte no supervisor porque conseguiu manter-nos no primeiro lugar. A
primeira coisa que fazia era estar preocupado com o0 que nés tinhamos que
fazer.

3. O supervisor, para além de nos avaliar, dava muitos feedback , sobretudo de
aspetos que eu tinha de melhorar. (...) Eu ndo preciso de aspetos positivos,
preciso que me critiquem, para eu fazer melhor para a préxima. Ajudou-nos
muito a crescer.

6. Mutos desses aspetos ndo se aplicam s6 ao estagio mas também daqui para
a frente, porque nés refletimos e existem colegas que nao tiveram um apoio tao
personalizado como nés e ha certas situacées que comentamos e elas pensam
que isso nao € um aspeto negativo, se calhar nao implica nada a tua prética.
Mas nds como ja percebemos o intuito, conseguimos saber qual a finalidade
gue faz sentido e que nos devem abrir o olhos porgue afinal

A nivel da Licenciatura, os estagios que temos, sdo s6 de observacao.
Podemos interagir mas nao podemos lecionar.

N6s chegamos ao 1.°Ciclo e, apesar de ja ter um estagio em Pré-Escolar e
agora? A nosso orientados chamou-nos a atencdo para erros que nem
sonavamos que cometiamos, expressdes que tinhamos, a necessidade de
circular pela sala e de chegar perto de uma crianca. Na Educacéao Pré-escolar
até podiamos fazer isso mas nao tinhamos essa intensao porque estamos mais

a vontade e nem h4 lugares. Acho que € muito importante a presenca.



4. Eu notei que nés fomos desafiadas, ao longo do estagio, pelo nosso
supervisor (...) e se nao fossemos desafiadas, se calhar, agora ndo tinhamos
0s conhecimentos que agora temos. Os pequenos pormenores de circular na
sala, o ser mais assertivo fazem a diferenca nas nossas aulas.

1. Penso que tive sorte com o professor cooperante. Nunca esperei encontrar
alguém que me apoiasse como apoiou que me incentivasse a ser melhor, a
dinamizar as aulas para além do livro, pois apesar do programa ser seguido, as
atividades e as dinamicas séo o que ficam nos alunos. aguelas que marcam 0s
alunos e que dao trabalho, porque nds pensamos naquilo que eles gostavam
de fazer. Vamos de encontro aquilo que eles realmente gostam e essas sdo as
mias significativas para eles. O orientador de estagio [professor cooperante]
também tem a funcdo de observar a aula e de nos dizer como é que correu e
ser também um critico da aula, o que correu bem e o que poderiamos melhorar
, ser também o apoio nas planificacbes e no fornecimento dos documentos e
das informacfes dos alunos ou problemas especificos. Podem ser a ponte para
percebermos porque € que algum aluno tem aquela atitude.

4. Eu e o0 meu par pedagogico tivemos dois professores cooperantes e
notdmos que eram completamente diferentes, por exemplo um dizia que estava
sempre tudo bem e nés achadvamos que nao estdvamos a conseguir melhorar.
A segunda professora, como tinha passado pela fase de estagiaria, ha pouco
tempo, ela ja ia a queles por menores que nos ajudavam a melhorar. Como ela
sabia bem o que nos estavamos a sentir, ajudava-nos bastante e sempre nos
incentivou a fazer coisas diferentes, por exemplo atividades que nos davam
trabalho a preparar e que o0s alunos faziam em cinco minutos mas que ficavam
na memoria deles.

6. Em geral, nés tivemos muita sorte, tanto com supervisores como com
cooperantes, isso nao se reflete nos outros. Mesmo assim, falo por mim, pelo
meu par pedagdgico e pelos restantes colegas, tivemos muito apoio do
orientador cooperante e nado foi s6 no apontar do que fizemos bem ou mal, foi
também quais as dificuldades e quais os alunos que nem diziam que tinham
davidas e nos tinhamos de perceber. Assim foi um pouco mais facil, nés

observavamos os colegas e tinhamos essa no¢édo que havia alunos que tinham



mais duvidas e outros que tinham menos. As vidas familiares também eram
importantes e nos nado teriamos acesso a isso se ndo fossem os orientadores
cooperantes. NOs podiamos fazer juizos de valor que, se calhar, ndo eram
verdadeiros e ao saber pelos orientadores quem eram e 0 que necessitavam,
as duvidas, as incertezas e as insegurancas, era muito mais facil.

3. Algumas unidades curriculares estdo muito ligadas a pratica. Por exemplo,
quando abordamos os métodos, as pedagogias, as didaticas e as expressdes
sao ferramentas que nos ajudam muito para a nossa pratica.

5. Ao longo de toda a formacéo, tanto a pratica como a teoria estdo sempre
articuladas, apesar de sé no fim aplicarmos a teoria.

3. Desde o segundo ano, nos tivemos sempre unidades curriculares de
investigacdo que ajudaram muito a fazer a parte do relatério de metodologias
de investigacdo e a conhecer as etapas que teriamos de passar para conseguir
chegar a conclusdo de uma investigacdo, os instrumentos , 0s participantes no
estudo e como poderiamos aplicar isso na prética.

1. Fomos tendo ao longo do curso varias cadeiras nas quais pudemos suportar
essa parte da investigacao que foi aplicada na nossa tese.

3. Tivemos que fazer inquéritos, questionarios, entrevistas no estagio.

Até nos queixamos que temos investigacao do segundo ano até ao quinto.

1. Chegamos a um ponto em que nos repetimos nos trabalhos [de
investigacdo] mas até € interessante, porque quando tivemos que fazer os
inquéritos por questionario para aplicar aos pais e encarregados de educacdo
das criancas, foi muito mais facil perceber o que € e que ferramentas iriamos
utilizar para aplicar o questionario.

Numa das unidades foram-nos pedidas algumas reflexdes sobre os trabalhos
de grupo ou sobre um determinado tema e no inicio foi complicado perceber o
que era refletir, porque fugia um pouco para um resumo. Tivemos de perceber
0 erro para depois na pratica percebermos o que era realmente uma reflexao.
3. Na Licenciatura nos falavamos na primeira pessoa e no fim do Mestrado
refletimos a falar na terceira pessoa. E completamente diferente, parece que é

outra pessoa a fazer a reflexdo. Agora ja interiorizamos, mas no inicio eu



estava a refletir e parecia que tinha sido outro a fazer... ele € que fez mas eu é
que escrevo.

5. Ao longo da formacdo, fomos sempre encaminhados para o profissional
reflexivo e isso foi uma mais-valia porque na fase sinal do Mestrado temos
mesmo a necessidade de estar constantemente a refletir sobre as praticas.

3. Colocar as criancas a refletir também é importante.

1. Mais essencial € como a reflexdo e como o saber refletir nos ajudou. Aquilo
gue concluimos na reflexdo conseguimos aplicar.

1. Ter um contacto pessoal, ter turmas com menos alunos, [a instituicdo
formadora] ajudou na minha formac&do. E mais facil organizagéo das unidades
curriculares e dos trabalhos que tinhamos de fazer. Haver o contacto, ndo ser
s6 o debitar de matéria para muitos alunos e o facto de aqui a instituicao ter
essa abertura foi essencial. Mesmo na pratica podemos falar com outros
professores que tivemos e sabemos que eles sdo profissionais numa éarea
especifica, das ciéncias ou da matematica, foi importante consulta-los e como
ja os conheciamos, ja tinhamos mais a vontade de pedir opinibes para
atividades ou para nos ajudarem a realizar algumas planificagdes.

Apesar de nos queixarmos da escola ser pequena, de nao ter lugar par
estacionar o carro, de nao termos espaco para comer se trouxermos refeicdes
de fora, penso gue isso chega a ser minorizado quando chegamos a pratica e
ao que é formar.

6. Temos professores de exceléncia.

3. Os professores acompanham-nos muito.

5. N6s somos levados ao colo.

6. Comparada com outras instituicbes e com outros professores, nos aqui
temos muito acompanhamento. Apesar da autonomia ser levada a cabo, se
nés precisarmos de alguma coisa, mandamos um email e, se calhar, até
obtemos resposta passado umas horas, enquanto noutras instituicbes podem
estar uma semana a espera.

3. Se for preciso, paramos para tomar um café com os professores e ha troca

de conversa.



1. Em questdo de saidas profissionais, acho que o nome da instituicdo, da
faculdade, estd muito bem intitulado e acho que isso nos vai dar vantagem
depois, para conseguirmos um futuro profissional. A todo o lado que vou, se
disser que sou desta instituicdo, veem-me com um olhar diferente. Quem
conhecer a educagéo conhece o nome desta instituigao.

3. [O nosso supervisor] leva-nos a todas as formagoes, vamos todos.

6. Somos uns privilegiados.

4. Aqui [na instituicdo formadora] ddo-nos conhecimento de recursos que
podemos utilizar na pratica e ndo n6 nos dizem gque existem como nos ensinam
como podemos utilizar.

1. Aqueles materiais que tém de ser construidos manualmente ficam um pouco
mais aquém. Agueles que tivemos de realizar e que nos ensinaram a fazer nao
foram os melhores para utilizar na pratica. Digitalmente, num computador,
esses recursos, jogos, sites que podemos encontrar e construir um livro digital
foram bem implementados e a utilizacdo bem explicada. O facto da escola
incentivar a utilizacdo de tdo diversos recursos faz com que depois nés
consigamos ganhar uma autonomia e na pratica conseguir-mos aplica-la.

1. Eu e 0 meu par pedagdgico, com estavamos no 1.°Ano, tivemos mesmo
essa necessidade de motivar os alunos. Portanto, sempre que queriamos
introduzir novos conteudos, tinhamos que recorrer a coisas dinamicas. Portanto
a criatividade tinha de estar sempre presente.

6. Relativamente a pesquisa, previamente, havia sempre uma pesquisa, por
exemplo, a quinta-feira eu entregava a planificacdo mas, mesmo assim,
durante o fim de semana, eu ndo estava descansada. Gostava de ir pesquisar
mais e de ver mais, 0 que podia fazer, que outras coisas existiam. Por vezes,
chegava a mudar a planificacdo em certos aspetos porque, se calhar,
descobria um jogo ou uma atividade que eles poderiam fazer e que tivesse
mais efeito. Relativamente ao trabalho de grupo, em par pedagdgico, as
primeiras correram muito bem porque nos completdvamos e tentdvamos gerir o
que cada um teria de fazer. A nivel de estagiarios e das atividades que nos
foram propostas também correu muito bem porque fomos desafiados e

definimos objetivos, o que cada um teria de fazer e o que seria necessario.



3. O nosso orientador também nos propbs dinamizar o Sado Martinho na
instituicdo e também tivemos que trabalhar ndo s6 com o par pedagdgico mas
com os colegas.

6. Tanto daqui [ESE] como da outra instituicdo, acho que foram sempre muito
boas. Aqui, a casa é pequena, nds conhecemos os professores todos. Se nés
quiséssemos fazer uma experiéncia de ciéncias, falavamos com a professora
de ciéncias. Se tinhamos uma ddvida de matematica, podiamos recorres. Os
professores estdo muito disponiveis e € s6 mandar um email. Relativamente a
instituicdo [de estagio] acho que era totalmente igual, até porque nos temos
uma dinamica diferente, temos mais do que um professor mas, mesmo assim,
conseguiamos falar e expressar as nossas duvidas. Estavam sempre muito
disponiveis para nos ajudar.

3. H& um horério de atendimento mas ninguém utiliza o horéario de atendimento,
estdo sempre disponiveis [0S supervisores].

4. no contexto de estagio, nés trabalhamos com mais do que um professor e
iSso permitiu-nos estas mais a vontade. Se estivéssemos s6 com um,
estavamos sé naquele ambiente. Como sao varios professores e varias
personalidades faz-nos ter essa dinamica.

6. Para além de termos mais do que um professor [cooperante], tinhamos
ainda a oportunidade de planificar com outros professores de outras turmas, o
gue nos levava a conhecer mais pessoas e a tirar mais duvidas.

Acho que tivemos sorte a todos os niveis [instituicdo formadora e centro de
estagio] (...) mas ha colegas que se queixam imenso que Os supervisores
foram |4 [ao centro de estagio] uma vez, ha colegas que quase nem foram
avaliados, ha professores dos estagios a ligar para ca [para a instituicdo
formadora] a dizer que ndo conhecem o supervisor e que esta quase a finalizar
0 estagio. No nosso caso nao, houve um grande relacao.

Ha uma diferenca muito grande a nivel de supervisores, a nivel de
acompanhamento e nota-se muito. Nés, basicamente, ndo temos queixas mas
se formos perguntar aos outros colegas, a maioria tem alguma queixa. Se

fosse outro grupo entrevistado iam ser mais criticos.



3. Acho que houve uma maior proximidade no estagio em Educacdo Pré-
escolar porque no 1.° Ciclo n6s estamos do outro lado, eles tém de estar
sentados, ndo ha tanta proximidade, ndo ha aquele carinho de manha. (...)
senti-me mais triste em abandonar o estagio em Educacéo Pré-escolar do que
no 1.°Ciclo porque neste sé criei lagos maiores com certas criangas. Na
Educacédo Pré-escolar eu senti uma grande proximidade com todos, havia mais
momentos de interacdo, acolhimento, o chegar a despedida.

4. No [estagio em] Pré-escolar eu era mais chegada as criancas mas no
1.°Ciclo eu notei que eu tinha que, como era o 1.°Ano, eles estavam habituados
a contar tudo o que tinham feito no dia anterior ou no fim de semana e nés
chegdmos a uma altura em que temos de dizer que ndo podemos falar mais,
temos que dar os conteudos e isso foi dificil para mim mas também foi dificil
para eles. Prepara-los para o 1.°Ciclo € um trabalho que nos custa mas a
verdade é que temos que o fazer.

6. Penso que deve ser sempre criada uma barreira, porque se formos tao
afetuosos como eramos com as criancas do Pré-escolar, se calhar, eles néo
vao saber distinguir e entdo podem abusar, entre aspas, dessa bondade. Nao é
entrar e impor logo todo o respeito mas, aos poucos, ir dando um pouco de nés
mas sempre com a cautela de termos que mantere o respeito, trabalhar e ndo é
so brincar.

4. Este contacto que hoje em dia temos com 0s nossos alunos permite que eles
se vao abrindo connosco e podem até partilhar situagcdes que nés podemos
ajudar a melhorar e que depois se vao refletir nas préprias aulas. (...) Nos
saimos da Faculdade com outra mentalidade que os professores, ha alguns
anos, nao tinham e acho que isso pode ajudar no futuro.

3. Antigamente tinha-se outra percecao do que era um professor. Hoje em dia
ja é completamente distinto. (...) O sentir-me proximo deles, ndo estar sempre
no mesmo sitio, ir 14 tirar-lhes as davidas, passar a mao nas costas, ha coisas
gue ficam sempre e que eles gostam e valorizam e nds temos de estar sempre
atentos ao que eles precisam.

4. Eu notei que nos ajuda termos varios trabalhos que sédo avaliados, em vez

de termos a teoria toda e s6 um teste de avaliagdo.



5. O facto da avaliagéo estar dividida por varios trabalhos via-nos ajudar porque
se fosse s6 uma frequéncia podiamos nao conseguir.

4. Entre estagiarias as reunifes sdo mais com o par pedagogico, a hao ser que
tenhamos que planificar em conjunto para o mesmo ano de escolaridade e ai
reuniamos na instituicao.

4. [Para organizar a planificacdo] n6s perguntdvamos a professora [cooperante]
que conteudos poderiamos lecionar. Depois, em par pedagdgico uma aula,
propiunhamos e o0 orientados dava-nos sugestdes. Ao elaborarmos e
planificacdo no Pré-escolar, ainda foi em rede, no 1.°Ciclo comeg¢amos em
grelha mas a meio do estagio, 0 supervisor incentivou-nos a tentar uma
planificacdo que ia de encontro ao Pré-escolar e ao 1.°Ciclo. era entdo em rede
e tinha um tema, através do qual cidvamos a planificacdo. Essa inovacao
permitiu-nos interligar os contextos e ter outra atencao.

4. NGs sempre quisemos fazer coisas inovadores, s6 que em certos dias e ao
inicio da manhda, tinhamos de fazer de outra forma. Tinhamos de ser mais
calmos para que, quando trouxéssemos algo diferente, eles conseguissem
participar mas nao estivessem histéricos.

5. Nés planificAvamos sim [com inovac¢do], mas depois, ao conhecermos cada
vez melhor a turma, tivemos de adaptar o tipo de estratégias e néo foi possivel
fazer sempre coisas muito inovadoras porque chegava a um ponto em que néo
conseguiamos lidar com a turma.

4. No meu primeiro dia de aulas, eu tinha a ideia que o 1.°Ciclo era muito a
base de fichas e do livro. Fui perdendo essa ideia, enquanto estudante. Nos
dias de hoje, as tecnologias sdo muito utilizadas na sala de aula e nés
sentimos essa necessidade de tornar as nossas aulas mais tecnoldgicas. Eles
tém esses recursos em casa, que antes nao tinham e se chegarem a escola
trazem-nos conhecimentos e eu noto que eles ficam mais interessados.

5. O facto de o professor ter de acompanhar as novas tecnologias é sempre um
desafio, porque se 0s nosso alunos tém facilidade em contactar com essas
tecnologias, o professor vai ter de estar sempre um passo a frente e trazer

coisa novas para o0s alunos. Sendo chega um dia em que essas estratégias ja



ndo vao servir porque eles ja estao fartos, por assim dizer, de verem sempre a

mesma coisa. Portanto, esse é o desafio que se lanca aos professores.



APENDICE Ill - GUIAO ORIENTADOR DA ENTREVISTA






GUIAO DE QUESTOES

As questbes que se seguem pertencem a um projeto de investigacdo com o
titulo provisorio, “Supervisao pedagodgica e inovagao curricular em contexto de
formacéo inicial de professores”, para a recolha de dados relativos aos aspetos
consignados no Guido, em anexo.

O estudo tem por objetivo geral aprofundar o conhecimento sobre o modelo de
formacdao inicial de professores decorrente do Processo de Bolonha, visando,
neste caso concreto, colher, através das respostas as seguintes questdes, as
percecdes de supervisores e orientadores de estagio no ambito da formacao
inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico e com o0 processo de
supervisao ou orientacdo em contexto de estagio.

Respeitar-se-4 a confidencialidade e o tratamento ético responsavel das
informacgdes, esperando poder partilhar resultados que contribuam para a
melhoria constante dos processos de supervisdo de estagios de formacéo de
professores.

Grato pela atencéo e colaboracéo.

Qual a sua opinido em relacdo ao atual modelo de formacdo inicial de

professores?

Que principios caraterizam o modelo de formacdo inicial de professores?

Que concecgdo de curriculo carateriza o modelo de formagdo inicial de

professores do 1° ciclo do ensino basico?




Qual o perfil de professor para que aponta o modelo de formacédo de
professores do 1° ciclo do ensino basico?

Que concecao de supervisdo pedagogica é expressa no modelo de formacéo

inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico?

Que possibilidades oferece este modelo para uma relacao teoria-pratica?

Que importancia € atribuida a investigacao?

Que condicdes oferece para o exercicio de praticas de reflexividade?

Que significado atribui a supervisdo pedagogica?




Em sua opinido, quais sdo as principais carateristicas do modelo de
supervisao da instituicdo de que faz parte?

Que mais-valias tem o0 processo de supervisdo nos cursos de formacédo de

professores?

Em sua opinido, a supervisdo promove a autonomia pedagoégica e curricular
dos estagiarios?

Em que aspetos? (valorizagdo da criatividade, dos recursos, dos dispositivos
curriculares para além do manual, de estratégias curriculares diversas como

pesquisas, trabalho de grupo e portfélios).

Que analise faz do papel atribuido aos supervisores/orientadores no modelo

atual de estagios profissionalizantes?

Ao nivel da supervisdo/orientacdo, quais considera serem as vantagens e as

limitacGes do atual modelo de formacéao inicial de professores?




Ao nivel dos estagios que supervisiona/orienta, e considerando os varios
fatores que influenciam a supervisdo (contexto e duracdo do estagio, relacéo
com outros professores e alunos, parcerias entre instituicées, avaliagao...),
quais 0s que considera facilitarem e dificultarem a implementacdo processos

de inovacao curricular?

Como carateriza as praticas de supervisdo pedagogica que desenvolve?
(processos de planificacdo do estagio, relacdo com estagiarios,

acompanhamento do estagio).

Com que elementos da(s) escola(s) parceira(s) interagem 0s

supervisores/orientadores?

Que metodologias de trabalho adotam os supervisores e 0s orientadores?
(Trabalham sozinhos ou em conjunto? Reunem-se? Planeiam em conjunto?

Trocam ideias? Com que frequéncia reanem/falam?)




Que relacdo existe entre as equipas de supervisores (Escola Superior de
Educacéo) e de orientadores (Centros de Estagio)?

Quem elabora a planificacéo do estagio?

Existe margem de autonomia para o/a estagiario/a gerir a planificacdo?

Os estagiarios sdo incentivados a desenvolver estratégias curriculares

inovadoras?

Em sua opinido, o processo de supervisdo pedagdgica potencia o
desenvolvimento de préticas curriculares inovadoras?

Em que aspetos?

, de de 201 _







APENDICE IV - MODELO DAS TABELAS/GRELHAS
PARA ANALISE DE MATERIAL EMPIRICO






Grelha de organizacéo de andlise de conteddo — Modelo para analise de material empirico

Dimensdes | Categorias Sujeitos | Unidades de sentido Inferéncias
1
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Professores
1
Concecao de curriculo
3
Importancia da|1
investigacao 2
3
I — | Concecoes de |1
Concecdes | supervisao 2
de 3

supervisao




pedagdgica
e de
inovacao

curricular

Papel do supervisor

1] -
Processo de
supervisao,

em contexto
de formacéo
de
professores
do 1.°CEB

inicial

Importancia da pratica

pedagdgica e
articulagéao teoria-
pratica

Tempo de estagio
importancia da

supervisao/estagio)

Relagao supervisiva




IV—
Superviséo
pedagogica
e inovacéao

curricular

Estratégias

pedagdgicas

Inovacao curricular

Autonomia pedagdgica
e curricular dos

professores/estagiarios







ANEXO Il - ESTRUTURA DO PLANO GLOBAL DE
FORMACAO






ESTRUTURA DO PLANO GLOBAL DE FORMACAO

Apresenta-se, de seguida, um breve resumo de cada ciclo de estudos onde se
manifesta em que medida este contribuiu para a concretizacdo do numero 2 do
artigo 66.° do decreto-lei n.° 107-2008, de 25 de Junho:

Licenciatura em Educacéo Basica

Este ciclo de estudos tem como finalidade o desenvolvimento de capacidades e
competéncias que permitam aos formandos: compreender e responder aos
desafios da sociedade do conhecimento; habilitar-se com uma formacéo
cientifica e pedagogica nas diferentes componentes de formacéo; desenvolver
uma mentalidade aprendente balizada pelos conceitos de autonomia,
deliberacdo, participacdo e colegialidade; saber recolher, selecionar e
interpretar informacdo relevante nas diferentes areas de formacao; aplicar
conhecimentos na resolucdo de problemas em contextos educativos;
desenvolver uma mentalidade investigativa, articulando o gosto e a curiosidade
cientifica; compreender a escola como uma unidade integradora das diferencas
e da heterogeneidade; saber comunicar informacado, ideias, problemas e
solugcbes argumentando as diferentes posicées; manifestar capacidades
relacionais e de comunicacdo, bem como equilibrio emocional; compreender a
necessidade de aprender autonomamente; desenvolver aprendizagens ao
longo da vida; refletir a importancia e a complementaridade dos diferentes
contextos educativos; analisar a necessidade de articulagéo entre a Educacéo
Pré-Escolar e o Ensino Bésico e entre os diferentes Ciclos do Ensino Bésico. b.
Designadamente em matéria pedagogica, no sentido de uma formacao
orientada para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes, neste
ciclo de estudos, tendo em conta as normas impostas nos termos dos do
Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de 8 Fevereiro (Artigos 14.°, 15.9 21.9 para a
formacdo de professores, a estrutura curricular assegura: - a definicdo de
competéncias transversais, para além das competéncias especificas, em cada

uma das unidades curriculares; - a determinacdo do trabalho autonomo do



estudante em cada unidade curricular e em cada semestre; - a distingdo, em
cada unidade curricular, entre as horas de contacto de natureza coletiva, de
orientacdo pessoal de tipo tutorial, de estagios (Iniciacdo a Pratica
Profissional), de trabalhos de campo, de estudo e de avaliacdo; - a Iniciacdo a
Pratica Profissional organizada em quatro semestres, a fim de que os
formandos contactem com diferentes realidades educativas, possibilitando-
Ihes, desta forma, a capacidade de escolher conscientemente o seu futuro
profissional; - a Iniciacdo a Prética Profissional acompanhada de unidades
curriculares  facilitadoras da compreensdo de contextos educativos
diferenciados; - a articulagdo da Iniciacdo a Pratica Profissional com a unidade
curricular Investigacao, Informatica e Educacdo de modo a que os alunos
desenvolvam competéncias em métodos e técnicas de investigacdo (recolha e
tratamento de informacgédo) e em Informética e Educacéo (literacia informética e
gestdo de informacdo na Web); - a realizacdo de seminarios que permitam a
articulacdo do saber tedrico com o saber prético, integrados nas unidades
curriculares de Iniciacdo a Pratica Profissional I, Il, Il e 1V; - 0 apoio tutorial na
Iniciagdo a Pratica Profissional I, 1ll e IV de forma a fomentar a interrelagédo
entre os diferentes intervenientes (formandos, professores/ educadores
cooperantes e supervisores da instituicdo formadora) e o envolvimento em

projetos.

Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Mestrado em Educacdo Pré-escolar e
Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico

Dado o alinhamento de processos de monitorizacdo da qualidade destes dois
ciclos de estudos, fruto de uma articulagéo dialdgica e procedimental entre as
coordenacoes existentes, poder-se-a resumir da seguinte maneira a dinamica
instalada: a. Estes ciclos de estudos seguiram integralmente as normas
impostas nos termos dos do Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro
(Artigos 14.°, 15.°, 21.°) para a formacao de professores. Assim, na concecao e
implementacdo do ciclo de estudos, a estrutura curricular correspondeu aos

principios do processo de Bolonha, assegurando: e a atribuicdo, equitativa, dos



60 e 90 créditos, distribuidos, respectivamente, por trés semestres curriculares
de trabalho dos estudantes, consoante se trate do Mestrado em Educacao Pré-
escolar e Mestrado em Educacédo Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino
Bésico; e a distribuicdo de unidades de crédito (ECTS) por componente de
formacao, de acordo com a legislacéo citada; e a definicAo de competéncias
transversais, para além das competéncias especificas, em cada uma das
unidades curriculares; e a determinacgéo do trabalho autbnomo do estudante em
cada unidade curricular e em cada semestre; e a distincdo, em cada unidade
curricular, entre as horas de contacto de natureza coletiva, de orientacdo
pessoal de tipo tutorial, de estagios (Pratica de Ensino Supervisionada), de
trabalhos de campo, de praticas laboratoriais, de estudo e de avaliacdo; ¢ a
Pratica de Ensino Supervisionada organizada em dois semestres, a fim de que
os formandos contactem com um ou os dois contextos educativos em que se
vao profissionalizar, o de Pré-Escolar e o de 1° Ciclo de Ensino Bésico,
possibilitando-lhes, desta forma, o conhecimento e as competéncias
necessarias a intervencdo em uma ou nas duas realidades educativas. ¢ a
Pratica de Ensino Supervisionada acompanhada de unidades curriculares
facilitadoras da compreenséo destes contextos educativos; e a articulacao da
Pratica de Ensino Supervisionada com a unidade curricular Investigagcdo em
Contextos Educativos, de modo a que os alunos desenvolvam competéncias
em métodos e técnicas de investigacao (recolha e tratamento de informacao); e
a realizacdo de seminarios, integrados nas unidades curriculares da
componente de Pratica de Ensino Supervisionada, que permitissem a
articulacdo do saber tedrico com o saber pratico e promovam uma Vvisdo
integrada e complementar dos dois contextos educativos. 11 b. De modo a
garantir a atualidade cientifica, curricular e de métodos de trabalho, as
coordenacdes dos mestrados providenciaram agdes de controlo de qualidade
dos ciclos de estudos: e Através da analise dos resultados dos inquéritos
anuais a estudantes, efetuada pelo Gabinete de Avaliacdo Institucional da
I com vista & recolha de informacdes que suportem processos de
melhoria. e Através da sistematizacdo de procedimentos, para todos o0s

docentes, ao nivel da planificacdo das unidades curriculares, das metodologias



a adotar e das estratégias avaliativas a privilegiar. c. Esta recolha de dados
terd continuidade ao longo de todo o ciclo de estudos, de forma a que se possa
proceder, no final de cada ciclo de estudos, a um balanco final e
definir/implementar as necessarias estratégias de melhoria continua. Isto ndo
exclui as atualizagfes que vao sendo feitas ao nivel de bibliografia, assim como
o trabalho desenvolvido no sentido de assegurar metodologias pedagodgicas e
avaliativas coincidentes com o espirito do processo de Bolonha. d. De referir
ainda que o facto de o principal quadro de referentes de Bolonha se centrar em
torno da ideia de competéncias facilitou o trabalho a desenvolver na ||l na
medida em que a necessidade de garantir metodologias mais ativas e
centradas nos estudantes estava, por natureza, garantida. De facto, faz parte
da cultura e dos valores da [ . Jc acordo com os
principios pedagogicos da sua fundadora, colocar o estudante no centro da
acdo educativa, o que justificou que sempre tivessem sido privilegiadas
metodologias ativas, com especial incidéncia em trabalhos de projeto, casos
praticos, trabalhos individuais e de grupo e situacfes reais. Esta conjugacao de
fatores assegurou que as metodologias de ensino e as técnicas didaticas se
centrassem nos estudantes e nos resultados de aprendizagem visados. A
inclusdo de metodologias de ensino e de técnicas didaticas ativas e inovadoras
muito beneficiou, também, do facto de a [JJJlij ter promovido a utilizacdo de
plataformas de ensino on line (MOODLE). e. Fez sempre parte da cultura da
B = preocupacdo de colocar o estudante como centro da atividade
formativa, daqui decorre que as metodologias pedagdgicas se caracterizem,
desde sempre, por metodologias ativas, com especial incidéncia em trabalhos
de projeto, estudos de caso e analise de casos reais. Estas metodologias sao,
por natureza propiciadoras de aprendizagens de tipo construtivista, com base
em logicas de descoberta do saber e, como tal, promotoras de competéncias
de investigacdo. Para além disso, as UC de Pratica de Ensino Supervisionada
e de Investigacdo em Educacdo foram concebidas e desenhadas e foram
desenvolvidas de forma a dar a necessaria énfase ao desenvolvimento de
competéncias de investigacdo, criando condicbes para que o0s estudantes

saibam selecionar / adaptar / conceber instrumentos de recolha de dados em



funcdo dos objetivos definidos para o processo investigativo, analisar os dados
recolhidos com vista a elaboracdo de uma sintese 12 descritiva do processo
investigativo, a luz dos parametros e indicadores adotados, revelar sentido
critico na selecdo das fontes de informacdo e saber relacionar a informacao,
tirando partido dela para a compreensdo pedagogica. f. Estas preocupacgdes
investigativas encontram-se em consonancia com as linhas investigativas
definidas pela |l através do CIPAF, de forma a garantir uma atividade

investigativa regular e transversal a toda a comunidade educativa.






ANEXO Il - OBJETIVOS DO 1.° CICLO EM EDUCACAO
BASICA






Licenciatura em Educacao Basica

Objetivos

e  Compreender e responder aos desafios da sociedade do conhecimento;

e  Habilitar-se com uma formacao cientifica e pedagogica nas diferentes componentes de formacao;

e Desenvolver uma mentalidade aprendente balizada pelos conceitos de autonomia, deliberacao,
participacdo, colegialidade, relacdo e comunicacio;

e  Saber recolher, selecionar e interpretar informagéo relevante nas diferentes areas de formagao;

e  Desenvolver uma mentalidade investigativa e aplicar conhecimentos na resolu¢io de problemas em
contextos educativos;

e  Compreender a escola como uma unidade integradora das diferencas e da heterogeneidade;

e  Saber comunicar informacao, ideias, problemas e solu¢des argumentando as diferentes posicdes;

e  (Capacidade de articulacao entre a Educacio Pré-Escolar e o Ensino Basico e entre os diferentes Ciclos

do Ensino Basico.






ANEXO |V - OBJETIVOS DO 2.° CICLO DE ESTUDOS






Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino

do 1° Ciclo do Ensino Basico

Objetivos

e  Saber intervir na Educacdo Pré-escolar e no 1° Ciclo do Ensino Bésico;

e  Contribuir para o desenvolvimento dos contextos educativos de forma humanista, participativa e
sustentada na evolucdo continua do conhecimento cientifico;

e  Saber organizar o ambiente e avaliar, continuamente, os processos educativos desenvolvidos;

e  Desenvolver a capacidade de articulacao entre a Educacao Pré-escolar e o Ensino Basico;

e Construir um perfil profissional reflexivo e investigativo da sua pratica pedagogica.






ANEXO V - DESCRICAO DO PERFIL DO PROFISSIONAL






PERFIL DO PROFISSIONAL

Mestrado em Educacéo Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico

a. A complexidade dos problemas que afetam a sociedade em geral e a
educacdo, em particular, exige que a formacao inicial de docentes os habilite
para desempenharem, com profissionalidade, numa perspetiva dinamica e
criativa, um conjunto alargado de funcfes e de papéis. Esta situacdo assume,
ainda, maior relevo no caso dos profissionais habilitados para a docéncia na
Educacéo Pré-escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico. Neste caso néo se trata
de um perfil edificado por justaposicdo das competéncias habitualmente
exigidas para cada um dos niveis de ensino, mas da construcdo de um novo
profissional que ao mover-se nos dois campos consiga ter uma visdo integrada

do desenvolvimento e da aprendizagem na infancia.

b. Tendo em conta a centralidade da competéncia de investigacdo no perfil de
educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico promoveu-
se a 13 articulacdo entre a UC de Investigagdo em Contextos Educativos e a
UC que integra a Pratica de Ensino Supervisionada, o que constituiu uma
excelente oportunidade para promover capacidades de investigacdo. O
relatorio final de estagio produzido pelos estudantes refletira também a

componente investigativa e essa articulacao.

c. Este perfil exige, em primeiro lugar, o desenvolvimento de competéncias
capazes de adaptagdo as modificacbes das instituicbes escolares enquanto
organizacdes e, em segundo lugar um pensamento integrador dos educadores
de infancia e dos professores do 1° ciclo. Os estudantes deverdo, ainda,
desenvolver ao longo do curso as competéncias profissionais que lhes
permitam:

e continuar a sua aprendizagem ao longo da vida, pois, desde o inicio do curso,
compreendeu que o0 seu percurso foi evolutivo acompanhando o projeto de

formacdo em que esta inserido;



e exercer 0 seu desempenho profissional integrado em equipas
multidisciplinares, pois aprendeu que a articulacdo e integracao dos diferentes
saberes permitem um conhecimento mais completo da realidade, e situado
num contexto profissional especifico em que interagem varios atores sociais e
educativos;

e construir o seu modo de estar em educacao, fazendo da prépria intervencédo e
reflexdo sobre a mesma a aprendizagem necessaria para a sua evolugao

enquanto profissional recorrendo a investigacao.



ANEXO VI - ORGANIZACAO DAS UNIDADES
CURRICULARES






Licenciatura em Educacao Basica

Plano de Estudos

Despacho n.© 14439/2010 - Diario da Republica, 2.2 série — N.° 180 — 15 de Setembro de

2010

UNIDADES CURRICULARES

1° SEMESTRE

Técnicas de Comunicacdo Oral e Escrita

Desenvolvimento do Raciocinio Légico Matemadtico

Percursos da Histéria e Geografia de Portugal —

Dominio da Histéria

Ciéncias Elementares da Terra

COMPONENTE
DE
FORMACAO

FAD
FAD

FAD

FAD

TIPO

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

HORAS DE TRABALHO

TOTAL

150

150

125

125

CONTACTO

64 T-16; TP-32;
PL-16

64 T-32; TP-32

48 T-24; TP-24

48 T-27;, TP-15;
PL-6

ECTS OBSERVAGOES


http://www.esepf.pt/a_1ciclo/DR_basica_14-15.pdf
http://www.esepf.pt/a_1ciclo/DR_basica_14-15.pdf
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13562
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13559
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13561
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13561
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13558

Arte e Educacdo

Fundamentos Conceptuais das Praticas em Educacdo |

2° SEMESTRE

Laboratério de Linqua

Comunicacdo Matematica

Ciéncias Ambientais

Expressdao Motora

Desenvolvimento Pessoal e Humanismo Cristdo

Fundamentos Conceptuais das Praticas em Educacdo 11

Psicologia da Crianca e do Adolescente

3° SEMESTRE

Desenvolvimento da Linguagem

Estruturas Numéricas

Expressdo Musical na Infancia

FAD

FEG

FAD

FAD

FAD

FAD

FCSE
FEG

FEG

FAD

FAD
FAD

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

150

50

150

150

100

150

50
50

100

150

150
150

64 T-12; TP-28;
OT-24
32 T-12; TP-20

64 T-24; TP-24;
PL-16

64 T-24; TP-40
32 T-16;TP-8;
PL-4; OT-4

64 T-22; TP-36;
TC-6

32 T-24; TP-8
32 T-12; TP-20
32 T-20; TP-10;
0T-2

64 T-24; TP-24;
PL-16

64 T—24; TP—40
64 TP—22; PL—42

»


http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13557
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13560
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13568
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13564
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13563
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13566
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13565
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13567
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13569
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13570
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13571
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13572

Tematicas Contemporaneas da Educacéo

Investigacdo, Informética e Educacdo

Iniciacdo a Pratica Profissional |

4° SEMESTRE

Topicos de Geometria

Saude Infantil — Prevencao e Intervencdo

Percursos da Histéria e Geografia de Portugal —
Dominio da Geografia

Ciéncias da Vida

Psicologia Educacional

Iniciacdo a Prética Profissional 11

50 SEMESTRE

Teoria e Praticas de Analise Textual

Expressdo Pléstica

FEG

FMIE
IPP

FAD

FAD

FAD

FAD

FEG

IPP

FAD

FAD

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

100

100
100

150

125

125

150

100

100

150

150

48 T-15; TP-20;
0T-13

48 T-20; TP-28
48 E-36; S-12

64 T-24; TP-40
48 T-30; TP-12;
PL-3; OT-3

48 T-20; TP-18;
TC-10

64 T-28; TP-20;
PL-8; OT-8

48 T-13; TP-13;
OT-16; O-6

48 E-36; S-8; OT—
4

64 T-32; TP-32

64 T-10; TP-22;
PL-32


http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13575
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13574
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13573
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13717
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13716
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13561
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13561
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13712
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13715
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13713
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13723
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13720

Didatica do Estudo do Meio

Expressdo Dramatica e Movimento

Metodologias de Intervencdo Educativa

Iniciacdo a Préatica Profissional 111

6° SEMESTRE

Didatica da Leitura e da Escrita

Literatura para a Infancia

Didatica da Matematica

Didatica das Expressoes

Introducdo a Estatistica

Interculturalidade e Cidadania

Iniciacdo a Prética Profissional 1V

DE

FAD

FED

IPP

DE
FAD
DE
DE
FAD

FCSE

IPP

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral
Semestral
Semestral
Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

100

150

100

100

100
150
100
100
150

50

100

48 T-20; TP-20;
S-4;0T-4

64 T-25, TP-27;
OT-12

48 T-18; TP-22;
oT-8

48 E-36; S-8; OT—
4

32 T-16; TP-16
64 T-32; TP-32

32 T-16; TP-16

48 T-24; PL-24

64 T-24; TP-40

32 TP-20; TC-6;
S-6

48 E-36; S-8; OT-
4

o A~ A O


http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13718
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13719
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13722
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13721
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13724
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13730
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13725
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13726
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13729
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13728
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13727

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino

Basico

Plano de Estudos

AREA
UNIDADES CURRICULARES . TIPO
CIENTIFICA
1° SEMESTRE
Teoria e Desenvolvimento Curricular CE Semestral
Didatica das Expressdes Artisticas em Educacdo Pré-
) ] . CE Semestral
Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico
Didatica da Matematica em Educacdo Pré-Escolar e 1.°
CE Semestral

Ciclo do Ensino Bésico

HORAS DE TRABALHO
TOTAL CONTACTO

75

125

125

32 (T:12; TP:12;
0T:8)

48 (T:12; TP:12;
PL:12; OT:12)

48 (T:12; TP:20;
PL:8; OT:8)

ECTS

5

5

OBSERVACOES



Didatica do Conhecimento do Mundo em Educacdo

Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico

Didatica da Lingua em Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do

Ensino Basico
Investigacdo em Contextos Educativos

2° SEMESTRE

Metodologias de Intervencdo Educativa em

Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico
Etica e Deontologia na Docéncia

Oficina de Recursos Tecnoldgicos
Artistica

Oficina de Recursos Tecnoldgicos
Cientifica
Oficina de Recursos Tecnoldgicos
Linguistica
Oficina de Recursos Tecnoldgicos
Matematica

Estagio | em Educacéo Pré-Escolar

3° SEMESTRE

para

para

para

para

Educacdo de

a Educacéo

a Educacéo

a Educacéo

a Educacéo

CE

CE

CE

CE

CE

CE

CE

CE

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

Semestral

150

150

125

75

75

75

75

75

75

525

64 (T:10; TP:30;
PL:2, 0OT:12;
TC:4; S:6)

64 (T:24; TP:24;
PL:8; OT:8)

48 (T:15; TP:20;
0T:13)

32 (T:15; TP:15;
0T:2)

32 (TP:20; OT:4;
S:8)

32 (T:10; TP:10;
PL:6; OT:6)

32 (T:10; TP:10;
PL:6; OT:6)

32 (T:10; TP:10;
PL:6; OT:6)

32 (T:10; TP:10;
PL:6; OT:6)

300 (E:256;
0T:24; S:20)

21

Optativa*

Optativa*

Optativa*

Optativa*



48 (T:13; TP:13;

Escola Inclusiva: Pedagogia Diferenciada CE Semestral 100 4
OT:16; O:6)
- N 48 (T:8; TP:10;
Laboratorio de llustracdao EAMH Semestral 125 5
PL:20; OT:10)
. . L. : 300 (E:225;
Estagio Il em Ensino Bésico - 1.° Ciclo CE Semestral 525 21
OT:55; S:20)

*De entre as unidades curriculares optativas das CE, o estudante deve, obrigatoriamente,
realizar uma unidade curricular com 3 ECTS.


http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13769
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13771
http://www.esepf.pt/a_estud/fucs/fuc_pt.php?disc=13770




ANEXO VIl - MODELO DE PLANIFICACAO






CONTEUDOS CURRICULARES

AVALIAGAO

ACTIVIDADES CURRICULARES

Por exemplo R e : _— _—
= 2 Dlicticas Enumeragdo, ndo detalhada, mas suficientmente explicita, das actividades
Expressdo e Educagao Plastica: A ’ Y 4 5 S 4 Indicacdo dos insti t
- revistas para a aula ou ciclo de aulas. Pode incluir (link) os documentos que com- gao oSS Jumeltns
Construgdes P P P (L) 5 utilizados nas actividades de

pletam a planificagdo: descricdo d do (word), instr ou recur-

Criagdo d bject i ol
b ol de conhecimento, peddgicos e didacticos, etc...

Actividades graficas sugeridas
Pintura de expressao livre

avaliagdo e que na

descrigdo dessas actividades
devem ser referénciados

com um nimero ou letra...

EVENTUALIDADES e/ou Precaugoes

TRABALHO AUTONOMO
EM CASA

TEMA
(que nao deve ser
confundido com con-
tetdo curricular)

OBJECTIVOS DE APRENDIZAGEM

OPORTUNIDADES DE INTERVENGCAO

Espago para a previsdo de ocorréncias
que podem influenciar o decurso ou o re-
sultado da ou das actividades; situa-
coes ou alunos a ter em conta; situagdes
a precaver; aspectos de logistica a
acautelar...

No final de cada actividade, com i peda-
gocia, os alunos devem estar em condigdes de... ou/ e
devem saber... evidenciando...

Espaco para anotar as possibilidades e oportunidades de
abordagem e tratamento de contetidos numa perspectiva

sistémica, pensados quando se esta a preparar a planifi- TRANSITADO DE SESSOES ANTERIORES
cagdo...

objectivos ndo atingidos
actividades ndo concluidas







ANEXO VIl - GUIA DO PAPEL DOS SUPERVISORES
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Papel do Supervisor da INERNERERNERN
O Supervisor da ENRRRRNRNENEN : cminentemente ativo e contempla,

igualmente, dois niveis.

No primeiro nivel:

Trabalho com os Orientadores Cooperantes e com os professores das areas

cientificas, a fim de:

organizarem, em equipa, espacos conceptuais, dindmicos e eficientes para o
desenvolvimento do formando;
discutirem estratégias comuns e enriquecerem a formagao;

desencadearem processos de avaliagdo dos formandos.

No segundo nivel:

Trabalho com o formando a fim de:

o ajudar a articular os saberes tedricos disciplinares com os saberes a
ensinar;

o motivar na investigacao ultrapassando dificuldades;

o estimular na capacidade de auto e heteroavaliagdao, a partir da organizacao
dos instrumentos de avaliagao;

fomentar a cooperacao entre os formandos;

promover espacos de construcdo de ideias que desencadeiem a qualidade da
sua intervengao;

0 observar nos contextos em que intervier, numa é&tica de avaliacao

formativa;



e 0 apoiar na elaboragdo do seu Relatdrio Final e participar no Juri que sera
constituido para a sua avaliagdo (3° e 4° semestres);

e 0 avaliar sumativamente, integrando, para tal, também os contributos do
Orientador Cooperante, do préprio formando e de outros profissionais da

escola/agrupamento cooperante que possam ser considerados relevantes.



ANEXO IX - CARACTERIZACAO DE PERFIS
COMPLEMENTARES AS GRELHAS DE AVALIACAO






MESTRADOS NA AREA DE FORMAGAO DE PROFESSORES

Caracterizagdo de Perfis Complementares as Grelhas de Avaliagdo

Perfil I - Insuficiente (0-9)

1- Estudante que ndo cumpriu minimamente os requisitos de estagio.

2- Apresenta inseguranga na fundamentagao dos dominios cientificos.

3 - Nao mobiliza os recursos minimos necessarios para a consecuc¢do de todo o processo de
ensino-aprendizagem.

4- Demonstra uma postura insegura em todos os momentos do processo de ensino-
aprendizagem:

e no dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;

e na planificacdo da intervencao;

e naimplementacdo das estratégias;

e nas metodologias utilizadas;

e na auto e hetero avaliagdo;

e 2o nivel da diferenciagao pedagdgica no ensino aprendizagem;

e nainterac¢do com as criangas/alunos;

e narelagdo e cooperagdo com os adultos/encarregados de educacéo.
5. Apresenta muitas dificuldades na gestdo de situagGes imprevistas

Perfil Il - Suficiente (10-13)

1- Estudante que cumpriu os requisitos minimos de estagio.

2- Apresenta, em alguns momentos, inseguranca na fundamenta¢dao dos dominios cientificos.
3- Mobiliza os recursos minimos necessarios para a consecugao de todo o processo de ensino-
aprendizagem.

4- Demonstra pouca seguran¢a em momentos do processo de ensino-aprendizagem:

e no dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;
e na planificacdo da intervencao;

e naimplementagdo das estratégias;

e nas metodologias utilizadas;



na auto e hetero avaliacao;
ao nivel da diferenciacdo pedagdgica no ensino-aprendizagem;
na interac¢do com as criangas/alunos;
e na relagdo e cooperacdo com os adultos/encarregados de educacio.
5- Apresenta algumas dificuldades na gestdo de situagdes imprevistas

Perfil Il - Bom (14-16)

1- Estudante que cumpriu os requisitos de estagio de forma bastante satisfatdria e evolutiva.
2- Apresenta seguran¢a na fundamentacao dos dominios cientificos.

3- Mobiliza os recursos adequados para a consecu¢do de todo o processo de ensino-
aprendizagem de forma muito satisfatoria.

4- Demonstra seguranga em quase todos momentos do processo de ensino-aprendizagem:

e no dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;

e na planificagdo da intervengao;

e naimplementacdo das estratégias;

e nas metodologias utilizadas;

e na auto e hetero avaliagdo;

e ao nivel da diferenciacdo pedagdgica no ensino aprendizagem;

® nainteracgdo com as criangas/alunos;

e na relagdo e cooperagdo com os adultos/encarregados de educacdo.
5- Apresenta facilidade na gestdo de situagGes imprevistas.

Perfil IV — Muito Bom (17-18)

1- Estudante que cumpriu os requisitos de estagio de forma muito significativa, evolutiva e
interiorizada.

2- Apresenta muita seguranga na fundamentagdo dos dominios cientificos.

3- Mobiliza recursos adequados e autonomamente para a implementacao do processo de
ensino-aprendizagem e de forma muito satisfatoria.

4- Demonstra uma postura segura, madura e inovadora em todo o processo de ensino-
aprendizagem:

e no dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;
e na planificacdo da intervencao;

e naimplementacdo das estratégias;

e nas metodologias utilizadas;



e naauto e hetero avaliacao;

e ao nivel da diferenciagdo pedagdgica no ensino-aprendizagem;

® nainteracgao com as criangas.

e na relagdo e cooperacdo com os adultos/encarregados de educacio.
5- Apresenta muita facilidade na gestao de situagdes imprevistas.

Perfil V — Excelente (19-20)

1- Estudante que cumpriu todos os requisitos de estagio, apresentando uma postura segura,
inovadora e criativa

2- Apresenta elevada seguranca na fundamentacao dos dominios cientificos.

3- Mobiliza recursos adequados, autéonoma e criativamente para a implementacdo do
processo de ensino-aprendizagem e de forma muito satisfatoéria.

4- Demonstra uma elevada seguranga e adequada intervengdao em todo o processo de ensino-
aprendizagem, salientando:

e o dominio de conceitos cientifico-pedagdgicos;
¢ na planificagdo da intervengdo;
e aimplementacdo de estratégias adequadas aos conceitos a desenvolver;
e aimplementacdo de metodologias adequadas aos conceitos a desenvolver;
e aauto e hetero avaligao;
® nainteracgdo com as criangas/alunos;
e narelagdo e cooperagdo com os adultos/encarregados de educagdo.
5- Apresenta elevacdo facilidade e naturalidade na gestao de situagGes imprevistas.






ANEXO X - FICHA DE AVALIACAO DE ESTAGIO






Mestrado em Educagao Pré-escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico

Ficha de Avaliacdo de Estagio em Ensino Basico - 12 Ciclo

NOME DO ESTUDANTE:

NOME DA INSTITUICAO:

NOME DO ORIENTADOR COOPERANTE:

NOME DO SUPERVISOR:

O periodo de Intervencdo Educativa € determinante na formacédo dos estudantes, enquanto experiéncia
de uma descoberta continuada de competéncias basicas a sua profissionalizacédo, ao nivel do grupo,
instituicdo e comunidade. Neste sentido, a | EGczcE_zNININININIIIEEEEEE oiicit= 2
sua apreciacdo do desempenho do(a) estudante, dando atencédo as exigéncias contidas nos resultados de
aprendizagem e as competéncias definidas para este estagio.

A partir dos resultados de aprendizagem aqui apresentados, por favor avalie em que medida estas
competéncias foram sendo desenvolvidas pelo estudante, fazendo um comentéario fundamentado sobre

0S aspectos propostos, classificando, qualitativamente e quantitativamente, cada uma delas.

Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom Excelente
0-9 10-13 14-16 17-18 19-20

Competéncias transversais:
e  Etica e valores / Comunicagdo / Pensamento critico
Competéncias especificas:

1. Carateriza o estabelecimento de ensino do 12 Ciclo através da andlise dos documentos do regime de
autonomia, administragdo e gestdo e atua em conformidade
Aplica de forma integrada os conhecimentos necessarios para a concretizagdo da interven¢do educativa
Domina métodos e técnicas relacionadas e adequadas ao processo de ensino/aprendizagem
Planifica, concretiza e avalia a intervengdo educativa.

Reconhece a necessidade da continuidade pedagdgica entre a Educagdo Pré-escolar e o 12 Ciclo do EB

2

3

4

5. Recorre a metodologias de investigagdo em educagdo para compreender e analisar praticas educativas

6

7. Compara o contexto da Educagao Pré-Escolar e o contexto do 12 ciclo do EB, reflectindo sobre as semelhangas
e

diferengas de uma intervenc¢do educativa adequada.




Apreciacdo do desempenho do estagidario relativamente as seguintes competéncias:

1. Carateriza o estabelecimento de ensino do 12 Ciclo através da andlise dos documentos
do regime de autonomia, administra¢ao e gestao e atua em conformidade
a. Atua respeitando os idearios e valores da instituicdo colaborando de forma efetiva na

dindmica institucional.
b. Colabora em iniciativas no contexto local e comunitario

Qualitativa Quantitativa

Classificagdo

2. Aplica de forma integrada os conhecimentos necessarios para a concretizagao da intervengdo

educativa.
a. Intervém numa perspectiva curricular, tendo em conta uma pedagogia

diferenciada, gerindo recursos e organizando o ambiente educativo de acordo com
os principios da aprendizagem ativa e participativa.
b. Utiliza estratégias pedagdgicas que promovam o sucesso escolar

Qualitativa Quantitativa

Classificacdo

3. Domina métodos e técnicas relacionadas e adequadas ao processo de

ensino/aprendizagem.
a. Desenvolve experiéncias pedagdgicas que promovam aprendizagens ativas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam o direito ao

sucesso escolar de cada aluno




Qualitativa

Quantitativa

Classificagdo

4. Planifica, concretiza e avalia a interveng¢ao educativa.
a. Planifica a intervengdo educativa de forma integrada e flexivel
b. Age como intencionalidade
c. Reflete de forma a adequar e reformular a agdo educativa

Qualitativa

Quantitativa

Classificagdo

5. Recorre a metodologias de investigagdo em educacdo para compreender e analisar

praticas educativas.

a. Utiliza técnicas e instrumentos de observagdo, registo, documentacao e avaliacdo do

processo de ensino/aprendizagem

b. Reflete e expressa as dimensdes do desenvolvimento pessoal e profissional, implicados na

referida analise.

Qualitativa

Quantitativa

Classificagdo

6. Reconhece a necessidade da continuidade pedagogica entre a Educagdo Pré-escolar e o 12

Ciclo do EB.

a. ldentifica a especificidade da organizacdo do ambiente educativo do 12 Ciclo do EB

b. Descreve as especificidades do processo de ensino/aprendizagem dos alunos do 12

Ciclo do EB




Qualitativa Quantitativa

Classificagdo

7. Compara o contexto organizacional da Educagao Pré-Escolar e o contexto organizacional do 12 ciclo
do EB, reflectindo sobre as semelhancas e diferengas de uma intervengao educativa adequada.

a. Relaciona as praticas educacionais com as teorias que as enformam

b. Problematiza as questdes que se colocam a este profissional

Qualitativa Quantitativa

Classificagdo

Refira, por favor, as competéncias que pode melhorar tendo em vista o perfil desejavel de profissional
da educagdo do 12 ciclo do Ensino Basico:

esemestre: NN ™~ |

Qualitativa Quantitativa

Classificagdo

Assinatura do Supervisor
2013/ /




ANEXO XI - ESTRUTURA DO PORTFOLIO REFLEXIVO






Portfolio reflexivo (Perfil-3)

Aspectos a contemplar na sua organizacao:

A)Enquadramento tedérico

Reflexdes sustentadas em leituras efectuadas/revisdo da literatura de acordo
com o quadro conceptual seleccionado.

B) Procedimentos metodoldgicos

Descricado/analise do tipo de estudo efectuado, fundamentando a razdo do
projecto de estudo desde a observacao, planificacdo a intervencdo nos dois
contextos (Pré-Escolar e 1° ciclo E.B.) tendo por base as seguintes aspectos:
amostras / Instrumentos/ procedimentos

C) Contexto organizacional

Caracterizacdo do(s) contexto(s): reflexdes sustentadas ( na documentacéo
institucional existente e normativos legais )que traduzam a especificidades
do(s) contexto(s) de intervencao.

D) Desenvolvimento do ensino -aprendizagem

Intervencdo  educativa no(s) contexto(s): reflexdes relativas ao
desenvolvimento do ensino — aprendizagem que contribuiram para a melhoria
da qualidade das aprendizagens, seleccionando experiéncias significativas
ocorridas no(s) estagio(s), bem como nas opc¢des metodologicas adoptadas(
tipos de registo , instrumentos utilizados) relativas ao processo de : observar /
planear/agir/ avaliar. Reflexbes sustentadas na avaliacdo das aprendizagens (
tipos de avaliacéo, instrumentos utilizados)

E) Dimensao ética e profissional

Construcao da profissionalizagéo: reflexdes, recorrendo a evidéncias, sobre a
forma como decorreu o processo de articulacdo teoria -pratica; sobre o
processo de construgdo do desenvolvimento profissional (participagdo na
escola e relagdo com a comunidade escolar; crencas / valores educativos;
ganhos /conquistas; insucessos; constrangimentos ...). Analise critica das

questdes que se colocam a um profissional de perfil misto.



F) Sintese : reflexdo que evidencie as aprendizagens decorrentes das
experiéncias de estagio nos dois contextos de intervencdo. Consciencializacao
das opcOes metodoldgicas/ modelos pedagogicos adoptados, limitacdes /
obstaculos). Perspectivas futuras ao nivel do desenvolvimento /formacao
profissional (enquanto pessoa/profissional, expectativas, identificacdo de
necessidades de formacéo, ...) .

G) Evidéncias (Seleccéao criteriosa de fotos, artigos, auto-reflexdes, textos de
apoio, gravacodes, instrumentos de registo e outros documentos relevantes para

a apreciagao do relatdrio final de estéagio).



ANEXO XIl - ESTRUTURA DO RELATORIO DE ESTAGIO






Mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico

Relatdrio
(50pg)
Introducio (2 pe.)
Ambito e finalidades do relatério
Objetivos do estagio

Apresentacio das instituigBes: Educacio Pré-Escolar e 12 Ciclo do EB
Organizagao e estrutura do relatdrio.

| -Enquadramento tedrico (13 pg.)
Perspectivas tedricas sobre o contexto da educacio pré-escolar e 12 cicle do ensine bdsico

Il- Metodologia de investigagdo (& pg.)
Tipo de estudofabordagem; Participantes do estudo; Instrumentos.

lll- Intervengio (15 pg.)

a) Caracterizagio dos contextos de:
- Educagao Pré-Escolar

- 12 Ciclo do EB

b} Intervengio nos contextos de EPE e 12 Ciclo do EB (ao nivel da instituig3o, comunidade e grupo), evidenciando o
essencial do processo:

- Observar/Preparar

- Planear/Planificar

- Agir/Intervir

- Avaliar (monitorizagdo e avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem e dos contextos)

Anilise comparativa dos dois contextos, sustentada pela reflexdo acerca do que justifica as eventuais semelhangas
e diferengas, [espedificidades de cada ciclo).

Consideragdes finais (12pe.)

a) Autoavaliagio [da acdo pedagdgica e dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional)
b) Reflexao sobre a experiéncia de estagio/ construgao da profissionalizagae

) Questdes que se colocam ao profissional de perfil de dupla habilitacdo.

Analise comparativa dos dois contextos, sustentada pela reflexdo acerca do que justifica as eventuais semelhangas
e diferengas [especificidades de cada ciclo) e articulagdes.

Bibliografia

Anexos

Evidéncias de varia ordem: reflexdes; planos de curto, médio e longo prazo; relatdrios; comentarios; gravacbes dudio e video;
fotografias; artigos; trabalhos das criancas/alunos; avaliaghes e autoavaliaches; materiais e instrumentos por si utilizados e/ou
construidos; textos que influenciaram/apoiaram no seu desenwolvimento; entrevistas; projetos em que tenha colaborado;
documentacio de formagio relevants; entre outros.






APENDICE V - TABELA DE ANALISE DAS CATEGORIAS
DOS RELATORIOS DE ESTAGIO






Tabela de andlise de categorias e inferéncias resultantes da analise das unidades de sentido recolhidas nas

Consideracges Finais dos Relatorios de Estagio

(atribuiram-se cores de realce do texto, nas categorias, para facilitar a analise)

Dimensdes

Categorias

Subcategorias

Relatérios

“Unidades de sentido”

Inferéncias

I-Modelo de
Formacéao
de

Professores

Inicial

Superviséo
(reflexiva)

Concecao

supervisao

de

“‘As reflexbes foram também realizadas
devido ao forte incentivo por parte dos
Orientadores, verificando no final que
estas ajudaram a estagiaria na sua pratica
assim como na elaboracdo deste presente
documento.”

“A verdade é que o primeiro estagio em 1°
Ciclo demonstrou a estagiaria que este €
um nivel de ensino que acarreta de nos,
como profissionais reflexivos, um trabalho
gratificante, podendo ver os alunos a

crescer de dia para dia.”

O Modelo
formacéao
incentiva

reflexao.

de

A reflexdo sobre

0]

desenvolvimento

dos alunos

gratificante.

é

“foi crucial encarnar o papel de profissional

O modelo




reflexivo/investigador, questionando a acao
educativa, refletindo sobre os aspetos
positivos, mas também e acima de tudo,
sobre os pontos negativos e possiveis
estratégias de acdo para poder melhora-
los e supera-los”

“‘um profissional reflexivo desenvolvera nas
suas criancas a capacidade de refletir
sobre tudo o que os rodeia, aprendendo a
agir sobre os problemas perante os quais

se vao deparando.”

“‘Estes estagios contribuiram para um
maior conhecimento e vivéncia da pratica
pedagogica, seguindo sempre os ideais
das instituicbes cooperantes. Desta forma,
a intervencdo educativa sera adequada e
ajudara a construir um profissional docente

mais reflexivo e critico.”

incentiva a
melhoria.

A pratica
pedagogica

supervisionada
contribui para o
desenvolvimento

profissional.

‘Ao longo dos Estagios, a estagiaria foi




realizando reflexbes que ajudaram a
melhor compreender a préatica, a saber
COMO gerir 0S grupos e ao mesmo tempo a
desenvolver os seus conhecimentos para
se sentir mais segura, ou seja, a
ultrapassar os obstaculos normais de

quem esta a iniciar a pratica.”

“Terminado este longo percurso importa
refletir sobre a sua importancia para a
minha futura pratica profissional.”

‘Ao longo de todo este percurso, a
estagiaria sentiu que conseguiu evoluir
através das reflexdes feitas, dos modelos

observados e dos erros cometidos.”

“‘Estas praticas de ensino supervisionadas
tém como objetivo entender de que forma
as instituicbes funcionam, respeitando as
normas e o0s Vvalores das mesmas,
colaborando em todos os momentos de

forma efetiva.”

A supervisao
fomenta o]
contacto com o
contexto

educativo.




‘se formos profissionais reflexivos e
pensarmos na pratica que estamos a
construir, conseguimos colmatar esses
desafios e deixar a motivacdo das criancas
fluir, bem como a imaginagao.”

‘o interessante sera mostrar a outros
colegas como se consegue alcancar o

sucesso, sendo profissionais reflexivos”

A Superviséao
estimula
profissionais

reflexivos.

‘Durante a pratica, houve também um
trabalho que permitiu analisar situagbes
com a perspetiva de soluciona-las de

modo reflexivo.”

10

‘Durante toda a pratica profissional, a
observacdo e a reflexdo sobre todos os
acontecimentos diarios assumiu um carater
fundamental, permitindo-nos planificar de

acordo com os interesses dos discentes.”

A pratica
suporta-se em
planificacédo

ajustada.

11

“O uso quotidiano do portefdlio reflexivo
tornou-se imprescindivel na constru¢do da

profissionalizacéo da estagiaria, na medida

A pratica
educativa usa

instrumentos




em que através da sua redacgdo, havia a
oportunidade de refletir sobre o seu proprio
sentir e sobre as consequéncias das suas
acOes, possibilitando que este documento
se assuma como um instrumento de
afericdo da pratica educativa

desenvolvida.”

como  portfélio

reflexivo.

12

“é pertinente referir que durante estes
estagios, a estagiaria iniciou a construcéo
da sua identidade profissional, pois tem
consciéncia de que ainda s6 esta no inicio
dessa construcdo e que ainda muito mais
vir4. Esta construcao envolveu dois planos
intimamente relacionados: por um lado, o
crescimento do conhecimento e
competéncias profissionais e, por outro, a
formacdo e afirmacdo da identidade
profissional.

Deste modo, na prética que foi executada

pela estagiaria, auxiliou-se de um conjunto

Os estagios
ajudam a
construcdo da
identidade

profissional.




de principios e valores que ja possuia e
outros que foi alcangcando ao longo do
percurso.”

“Constata-se, assim, que a intervencéo
pedagdgica baseou-se, primordialmente,
em abordagens sécio — construtivistas,

funcionais e relacionais,”

13

“A articulagdo entre a teoria e a pratica
permitiu o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e reflexiva, através do
pensamento e da reflexdo na e sobre a

agao.”

A supervisao
pedagdgica
articula teoria e

prética.

14

‘momento de refletr em todo o seu
processo evolutivo como pessoa e
profissional da educacao.”

“a estagiaria reflete na importancia que
ambos os estagios patentearam na sua
vida pessoal e profissional, pois como
futura docente de dupla habilitacéo, sente

a necessidade de promover com éxito a




continuidade pedagogica”

“O uso diario do portefdlio reflexivo tornou-
se impreterivel na construcdo da
profissionalizacéo da estagiaria, na medida
em que através dele, a mesma redigia e
refletia todas as suas acdes, sentimentos,

desejos, vontades.”

15

‘Esta reflexdo acerca do trabalho
pedagogicamente desenvolvido ao longo
dos quatro meses de cada estagio, com
toda a certeza, contribuiu para a

construcao pessoal e profissional.”

16

“‘No decorrer dos dois estagios, foram
levantadas algumas  questbes que
advinham de reflexdes relacionadas com a
pratica do profissional de educacao
generalista.”

“‘Durante toda a pratica houve todo um
processo evolutivo, que passou pela

observacéo, reflexao, planificacdo, acéo e




avaliagao.”

“A nivel profissional e pessoal, também foi
sentida a necessidade de realizar diversos
momentos de reflexdo relativos a pratica
que serviram para atribuir diversas
estratégias e intervir de uma forma mais
adequada, tentando sempre melhorar a

pratica.”

Avaliagao

‘meios de avaliagdo permitiram a
estagiaria uma atencdo mais especifica e
mais detalhada dos progressos e das
dificuldades de cada crianga.”

“Quer as reunides de planificacédo, quer as
reunibes intermédias de  avaliacédo
ajudaram a estagiaria a melhorar a sua

acao em funcao das criangas.”

A avaliacao
atende as
dificuldades e
a0s progressos.

A avaliacao
melhora a
acaolintervencao

do estagiario.

“No estagio em 1° Ciclo do Ensino Basico,
o tempo despendido nas avaliagOes
semanais para realizar assembleias de

sala era escasso.”

O tempo de
avaliacao
semanal e

€SCasso.




“a observagcao € a base da planificagao e
da avaliagdo, servindo de andaime a
intencionalidade do processo educativo.

E de salientar que também se observou e
avaliou a prética do par pedagégico da
estagidria e elaborou-se uma critica
construtiva, com o intuito de enrigquecer a
sua intervencdo. Para tal, preencheu-se

uma grelha de observagéo de aula”

‘No estagio, a avaliacdo permitiu ter
consciéncia da acao/intervencao,
possibilitando a realizacao de

planificagbes, indo ao encontro dos
interesses das criangas/alunos.”

‘O processo de avaliagdo permitiu a
estagiaria verificar que caminho deveria
seguir na sua intervencao, para adequar o
processo educativo as necessidades das

criangas/alunos.”

A avaliacdo é
suportada pela
observacao e

por grelhas de

observacdo de
aula.
A avaliacao

permite ajustar a

planificagéo.

“Para que esta atividade ficasse registada




e, como forma de avaliagcdo, juntamente
com os alunos, a estagiaria criou um
Diagrama de Venn”

“cabe ao educador/professor transmitir aos
seus alunos que a avaliagdo é um método
de analisar o0s conhecimentos para
conseguirem evoluir e, também, para
perceberem onde existem  maiores
dificuldades. Neste estagio em 1° ciclo,
mais especificamente no 1° ano de
escolaridade, as estagiarias, em
conformidade com a Professora
Cooperante, adotaram entre  outros
meétodos, a autoavaliagao dos alunos.”

“A avaliagcao é um fator integrante e devera
fazer parte da intervencdo, tanto de um

educador como de um professor”

Os objetivos de
avaliacdo devem

ser explicados.

“O professor de 1° Ciclo do Ensino Basico,
depois de uma avaliagcédo, deve ser capaz

de explicar os resultados, dessa avaliacéo,

Os resultados da
avaliacdo devem

ser




de forma honesta e direta pois, a atribuicéo
de uma classificacdo € extremamente
importante para as criancas e também
para os seus encarregados de educacgao.”
‘o profissional docente conseguira ajustar
0 processo educativo as necessidades e
ao ritmo de cada crianca. Sendo assim,
pode-se afirmar que a observacdo é a
base da planificacéo e,
consequentemente, da avaliagdo.”

“ao longo do estagio, foram utilizadas
grelhas de autoavaliacdo da pratica
educativa. Estas grelhas eram preenchidas
pela estagiaria, aquando da sua
intervencdo, para a ajudar a perceber o
gue era necessario melhorar e o ja havia

conseguido.”

comunicados.

‘@ necessario que o adulto responsavel
pelo grupo avalie o nivel de conhecimento

e de evolugcdo das criangas/alunos. Para

A avaliagcdo usa
instrumentos

como grelhas,




tal, a estagiaria recorreu a diversos
tais como
de
de

fichas de

instrumentos de avaliacao,

grelhas de observacdo, grelhas

avaliacdo, fotografias, registos

incidentes, diario de bordo,
trabalho e observacao direta.”
“a autoavaliagcao [do educador €] essencial
para um crescimento e consciencializacao,
nesta area profissional”

“a estagiaria compreende melhor o papel
de uma profissional em educacéao, (...)
com o0s exemplos positivos que foram
aparecendo a nivel de professores da
Escola Superior de Educagédo (...), de
Orientadores Cooperantes da Instituicdo
(...), sem esquecer o Par Pedagdgico e as

restantes colegas de estagio.”

fotografias,
de

incidentes, diario

registos

de bordo, fichas
de trabalho.

E importante a
autoavaliacdo do
futuro
profissional, a
do

orientador e a do

avaliacao

par pedagogico.

“A crianga ao reconhecer e ao avaliar os
seus progressos torna-se sujeito ativo da

sua propria aprendizagem”




“é indispensavel que o educador/professor
planifique, concretize e avalie a
intervencgao educativa.”

“A realizacao da pratica pedagdgica, desde
a Licenciatura até ao final do Mestrado,
possibilitou-me o contacto com a realidade
educativa, a observacdo de estratégias
metodolégicas bastante diversificadas
realizadas pelos educadores/ professores

cooperantes (...)”

“Estes estagios ajudaram a colocar a teoria
em pratica e a entender quais eram as
limitacbes e facilidades, assim como a
compreender melhor o papel do

Educador/Professor.”

“‘No que respeita a avaliagdo, esta, néo
deve ser apenas sumativa, mas também
formativa e reflexiva, para que as praticas
possam ser mudadas durante a

intervencdo e ndo apenas apos ter

A intervencéo

sumativa deve

ser
acompanhada
de avaliacao




terminado o processo.” formativa e
reflexiva.

9 “existiram o portfdlio reflexivo e as grelhas | A avaliacao
de autoavaliacdo, observados pelos | baseou-se em
supervisores da Escola Superior de | grelhas de
Educacao [...], que permitiram a reflexao e | autoavaliacdo e
a autoavaliacdo acerca da pratica | portfolios
realizada” reflexivos.

10 ‘os instrumentos de avaliacdo e | Os instrumentos
observagcdo construidos [...] constituirdo | de avaliacdo séo
uma excelente base para a nossa | basilares no
formacdo e serdo os alicerces do nosso | processo de
perfil profissional.” formacéo.

11 “‘Complementarmente, formularam-se e |A avaliacao
colocaram-se em prética as planificacdes | melhora a
necessarias, bem como a sua respetiva | planificacdo e a
concretizacdo e avaliacdo, de modo a | intervencéo.
tornar mais proficua a intervencdo
educativa.”

12 “procedia-se, também, como elemento de




avaliacédo, a reflexdo cuidada e atenta, no
sentido de procurar pontos que pudessem

auxiliar na melhoria da pratica interventiva”

13

“‘Considera-se que, depois desta
experiéncia, ainda ha aspetos a melhorar
[como] a utilizacdo de registos de
observacdo e avaliacdo com mais

frequéncia”

14

‘no decorrer do estagio em 1°CEB, a
estagiaria comecou a adquirir estratégias
gue |lhe permitiram avaliar a forma como
agia, assim como as manifestagdes

presenciadas pelos alunos.”

15

“facilmente se percebe que as reflexdes e
a avaliacdo - conjunta ou individual — que
enquanto estagiarias fomos construindo,
nos apoiou bastante, pois foi um
instrumento importante na documentacao
do quotidiano em que se enquadrava a

nossa pratica educativa, fazendo-nos

A avaliacao
aliada a reflexéo
reestrutura  as
praticas

educativas.




refletir sobre ela, questionando momentos,
intervencdes, situacdes das realidades de
estagio, em que por variadas vezes esta
reflexdo nos levou a reestruturacdo das
praticas educativas, para uma melhor
intervencdo e para atender a um
desenvolvimento global das criancas e dos

alunos.”

16

“E importante que o educador/ professor
realize uma prética regular e constante de
avaliacdo relativa ao seu desempenho,
levando-o a refletir sobre o contexto
educativo do grupo/turma e da sua pratica
pedagdgica, o] que contribui,
indubitavelmente, para o] seu
desenvolvimento profissional.”

‘Do ponto de vista da avaliagdo do
docente, foram  utilizados  diversos
instrumentos que ajudaram na recolha de

evidéncias relativas a autoavaliacdo, tendo

A avaliacao deve
ser regular e
constante com
vista ao
desenvolvimento

profissional.




em conta a prestacdo da estagidria ao
nivel da pratica, sendo assim elaboradas
reflexbes, avaliacbes e grelhas de
avaliacao semanais, registos de
observacéo, grelhas de avaliagdo mensais
e, finalmente, uma ficha de autoavaliacao.

A elaboracdo de avaliagbes semanais
feitas no seguimento das planificacdes
proporcionaram uma visdo mais alargada
dos aspetos que poderiam ser melhorados,
pois nem sempre as atividades corriam
como era esperado.”

“No contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico,
a avaliagdo assumia contornos distintos,
uma vez que, havendo a oportunidade de
trabalhar com um par pedagdgico, era
necessario igualmente fazer uma avaliacdo
do mesmo. Para isso, de forma continuada
e ao longo da semana de intervencéo,

cada elemento do par pedagogico era

A auto e hétero
avaliacdo entre
pares

aprofundam o
conhecimento do
desempenho e
melhoram a

intervencao.




Il -
Concecoes
de
supervisao

pedagdgica

Papel do

supervisor

submetido a avaliagdo, tendo que ser
preenchida uma grelha de auto e hétero
avaliacdo semanal. De uma forma mensal,
0 par pedagdgico teria que fazer uma auto
e hétero avaliacdo do decorrer da pratica.

Esta avaliagcdo diferenciada proporcionou
gue cada elemento do par pedagdgico
tivesse um conhecimento mais
aprofundado do seu desempenho,
podendo melhorar a sua intervengédo. O
par pedagoégico foi um elemento também
fundamental para este progresso, pois
permitiu  momentos de reflexdo e de
discussdo sobre as estratégias utilizadas

em determinadas atividades.”

‘A construgdo deste modelo [de
planificagéo] contou com a colaboragéo do
Supervisor de Estagio”

“tendo a cooperagao e disponibilidade de

todos os elementos da equipa pedagdgica”

O supervisor
colabora na
planificagéo.

A supervisao




e
inovacgao

curricular

de

‘Ao longo desta caminhada, foram
tomadas decisdes que se vieram a mostrar
importantes para esta construcdo de
profissional da educacdo. Passaram essas
decisbes pelo modo de agir, pela atitude
demonstrada e pelo espirito de
cooperacgao e entreajuda.”

‘Nao se pode deixar de mencionar a
importdncia que 0s seminarios e as
orientagdes tutoriais tiveram neste longo
processo [de desenvolvimento

profissional]”

implica

disponibilidade.

A supervisao

colabora na
tomada de
decisoes.

A supervisao

conta com
seminarios e
orientacdes

tutoriais que

contribuem para
0
desenvolvimento

profissional.

“O facto de haver mais apoio por parte do
supervisor e uma orientagdo mais

direcionada e genuinamente interessada,




permitiu a estagiaria evoluir
profissionalmente, sentindo-se apoiada e
confiante no seu trabalho, promovendo a
concretizacdo mais eficaz das suas
intervengdes.”

“supervisora do estagio (...) sempre

disponivel para retirar davidas e
acompanhar todos os passos do trabalho,
bem como (...) pela sua disponibilidade em
prestar auxilio no que fosse essencial, pela
partiiha e experiéncia de saberes, pelas
suas palavras de motivacdo, levando a

uma evolugéo da estagiaria.”

O supervisor é
disponivel,
esclarecedor e

motivador.

“‘No inicio desta etapa, os medos e os
receios eram uma constante, contudo, com
0 apoio da Professora Cooperante, do Par
pedagogico e do Supervisor (...), estes

medos foram sendo superados.”

do

supervisor ajuda

O apoio
a superar 0S
receios iniciais

do estéagio.

“Todas as atividades realizadas durante o

A cooperagéo




estagio (...) foram pensadas, de forma a
educar a crianga para uma vida em
cidadania, numa educacao para 0s outros,
numa educagao cooperativa.”

‘o professor deve motivar os seus alunos
para trabalharem uns com os outros de
forma a desenvolver a cooperagdo entre

eles.”

deve
trabalhada.

ser

“a estagiaria debateu-se com o dilema de
conseguir preencher as grelhas e
acompanhar os grupos ao mesmo tempo
mas com a ajuda dos orientadores,
percebeu que a melhor técnica era registar
momentos chave e quando houvesse um
tempo preencher devidamente.”

“‘Uma boa relagao com a instituicdo e com
os restantes adultos torna o trabalho mais
facilitado, na medida em que se trabalha
em cooperacdo e havendo uma

permanente partilha de conhecimentos.”

Os orientadores

ajudam
selecionar
implementar
instrumentos

técnicas

pedagogicas.

a

e




“através de uma reflexdo pessoal, de uma
reflexdo com as educadoras /professoras
cooperantes, com 0s elementos da equipa
de pratica pedagogica das instituicdes
onde estivemos inseridas e dos
supervisores que nos acompanharam
conseguimos tracar um melhor percurso,
contribuindo para a identidade

profissional.”

A reflexéo
conjunta  entre
cooperantes e
estagiarios

contribui para
melhorar a

prética.

“[...] e a professora cooperante, pois
estiveram sempre disponiveis para me
ajudar no que fosse necessario e as suas
criticas construtivas foram uma mais mais-

valia para o meu estagio.”

‘Um dos aspetos que auxiliou imenso na
integracdo, naquele estagio, foi o facto da
professora cooperante estar sempre
disponivel a cooperar, para ajudar-nos a
superar pequenos erros e a para valorizar

o trabalho que vinhamos a desempenhar




ao longo do tempo.”

“E a eles [orientadores] que cabe o
agradecimento por terem estado sempre
disponiveis para qualquer e simples davida

que aparecesse.”

10

“perceber a importancia da aprendizagem
continua em busca de Nnovos
conhecimentos, facto que ficou
evidenciado pelas capacidades adquiridas
em cada sessao de orientacao tutorial, em
cada seminario, em cada reunido com

professores/orientadores”

11

‘O contributo sempre presente da
Educadora e Professora cooperantes e
dos respetivos Supervisores de estagio
fizeram com que ultrapassasse esses
medos e angustias, motivando sempre a
estagiaria a fazer mais e melhor, na
medida em que os dialogos assiduos com

b

0S mesmos proporcionavam na a




estagiaria uma maior tranquilidade e
seguranca na execucdo da sua

intervencgao educativa.”

12

“Todas as atividades realizadas e as
reunides semanais com
educadoras/professoras e supervisores
foram fundamentais para o0 sucesso
educativo bem como para o crescimento

pessoal e profissional da estagiaria.”

13

“A educadora e a professora cooperantes
revelaram-se, sem duvida, modelos a
seguir, tendo em conta que a atitude, a
paciéncia, a sabedoria, a responsabilidade
e a criatividade foram  aspetos
constantemente visiveis e positivos.”

‘com o apoio da equipa pedagogica e da
orientadora cooperante, este receio
[sentimento de inseguranga] foi sendo
progressivamente superado, garantindo

melhorias significativas nos niveis de

Os supervisores

séo modelo
positivo de
atitude,
sabedoria,

responsabilidade

e criatividade.

O apoio
supervisivo

incentiva




autonomia, competéncia, seguranca e

confianga.”

autonomia,
competéncia,
seguranca e

confianca.

14

“a estagiaria [...] teve sempre em conta o
exemplo e os conselhos da educadora, da
professora cooperante e dos respetivos
supervisores de estagio”

‘Para a construgdo de todo este trabalho
foi imprescindivel a utilizagdo de fontes
bibliograficas, a comparéncia assidua nos
seminarios orientados por diferentes
docentes, assim como toda a
disponibilidade e apoio por parte dos

Supervisores de ambos os estagios.”

15

“‘Juntamente com a orientadora cooperante
e com o par pedagoégico fazia-se uma
hétero e autoavaliacdo, e sempre que
possivel com o orientador supervisor de

estagio.”

O supervisor
avalia em
conjunto com 0s

estagiarios.




16 “as reunides de planificacdo tidas com a | O supervisor
educadora/professor cooperante foram | organiza
vantajosas, na medida em que foi possivel | reunides de
agir utilizando uma série diversificada de | planificacdo e
estratégias.” discute

estratégias
diversificadas.
1] — | Importancia | [HCHpDOICCICSE00 | 1 ‘o tempo de estagio demonstrou ser de |O tempo de
Processo | da pratica | CliDONGNCINoE curta duracdo ndo sendo por isso possivel | supervisdo  de
de pedagégica | EHCNISAOICSIA0I0) colocar em préatica tudo o que se tinha & | estagio é
supervisao, partida planeado.” considerado
em escasso
contexto de
formacao
inicial  de
professores
do 1.°CEB
2
4 “foram varias as dificuldades encontradas,




por parte da estagiaria, como a escassez

do tempo”

‘O estagio assume e assumiu uma
importancia fundamental na formagédo, na
medida em que € através dele que se
estabeleceu um contacto mais prolongado

com as criancas e com o ambiente que o

A pratica
pedagdgica é
fundamental

para estabelecer

contacto com a

envolve, tendo possibilidade de vivenciar o | realidade do

dia-a-dia numa instituicdo de ensino.” contexto
educativo.

“A realizacdo da pratica pedagogica (...) | A pratica

contribuiu para um elevado crescimento | pedagdgica

profissional, visto que, tive a oportunidade
de refletir todas estas praticas.”

‘A pratica pedagogica € imprescindivel
para que o futuro educador /professor
consiga desenvolver a pratica em sala de
aula de forma correta e sem receios.”

“Este

enriquecedor.

longo periodo foi bastante

Foram muitas as

permite reflex&do

enriquecedora.




aprendizagens adquiridas”

“foi fundamental estagiar nestas valéncias,
pois verificou-se um crescimento, como

futura profissional da educagao”

O estagio
permite
crescimento

profissional.

‘podem considerar-se bastante positivas
as experiencias experiéncias vivenciadas

nos estagios”

As experiéncias
e vivéncias nos
estagios sao

positivas.

‘os estagios deram a oportunidade a
estagiaria de um contacto direto com a
educacéo, e de aplicar todos os conceitos

aprendidos, da teoria para a pratica.”

O estagio
permite articular

teoria e prética.

10

“‘esta pratica profissional permitiu-nos
conciliar a vertente tedrica com a pratica, a
fim de compreendermos a nossa aptidao e
a nossa competéncia para a profissdo que
nos propomos assumir no futuro.”

‘No entanto e apesar de tudo o que
durante  este

construimos estagio

Apbés o0 estagio
h&d ainda muito
para aprender e

evoluir.




profissionalizante, estamos certos de que
ainda teremos muito que aprender e

evoluir.”

11

‘na pratica educativa em 1° Ciclo do
Ensino Basico, elevando a importancia do
perfil da dupla habilitacdo que daqui
resultou, em simultdneo com o contributo
gue os referidos estagios proporcionaram
para o0 desenvolvimento pessoal e
profissional da estagiaria.”

“a realizacao dos estagios que deram lugar
ao presente relatério conferiu a
oportunidade de pbr em pratica um
conjunto de preceitos, com 0s quais se
tomou contato pela primeira vez, e como

tal constituiram-se como um desafio.”

A pratica
pedagdgica

contribui para o
desenvolvimento
pessoal e
profissional e €
encarada como

um desafio.

12

“‘de modo a conseguir alcangar um maior
sucesso profissional [...] este percurso
divulgou uma efetiva evolugdo, uma vez

gue foram descobertas opg¢des para ladear




e ultrapassar as barreiras encontradas,
alcancando sempre o0s objetivos e o

sucesso idealizado.”

13

“Todos os momentos vivenciados foram
significativos e contribuiram para um
crescimento a nivel profissional e pessoal.”
“a formacado constante é algo essencial
para o profissional da educacdo, no
sentido de atingir a competéncia

profissional desejada.”

14

a estagiaria considera que estas
experiéncias [de pratica pedagdgica
supervisionada] foram determinantes para
o inicio do desenvolvimento do percurso
profissional, pessoal e social, na medida
em que a aprendizagem foi constante,

significante e proficua.”

15

“Os dois estagios realizados, obviamente,
proporcionaram uma vertente muito pratica

do ponto de vista interventivo”

AS

oportunidades




“Para a estagiaria, ambas as oportunidade
de estagio pareceram bastante breves,
mas foram encaradas como uma
possibilidade de crescer, uma forma de
aprender, conhecer novos modos de
atuacdo, aperfeicoar estratégias e
técnicas, adequar instrumentos de recolha
e analise de dados e de educar, instruir e
potencializar as nossas proprias
competéncias ao nivel da observacdo —
acdo — avaliagdo, sem esquecer o0
desenvolvimento e consolida¢do do saber,

saber-fazer, saber-estar e saber-ser”

de estagio
parecem breves
mas possibilitam
0 crescimento, a
aprendizagem, o
conhecimento, o
aperfeicoamento
de técnicas e

competéncias.

16

‘Em termos gerais e como forma de
sintetizar o percurso realizado ao longo do
estagio [...] do 1° Ciclo do Ensino Basico, é
possivel afirmar que esta experiéncia foi
bastante enriquecedora.”

“‘S6 se consegue evoluir através da

pratica.”




Relacao
supervisiva

“Com todos os intervenientes a estagiaria
aprendeu, ensinou mas acima de tudo
experimentou e valorizou a experiéncia de
anos que os outros detinham.”

“A relacao estabelecida com a educadora
cooperante ajudou em muito a estagiaria a
desenvolver-se como profissional da

educacgao.”

A experiéncia
supervisiva é

valorizada.

A relacédo de
supervisao ajuda
0

desenvolvimento

do estagiério.

“é¢ de salientar a autonomia crescente

concedida pela docente titular.”

A relacéo
concede

autonomia.

‘A relacdo construida com a equipa
pedagogica da Instituicdo foi uma mais-
valia tanto a nivel pessoal como
profissional. O facto de existir uma relagéo
saudavel permitiu que houvesse
momentos de partilha e troca de sabres, o
gue fez com que esta experiéncia se

tornasse promotora de um crescimento e




desenvolvimento como futura

educadora/professora.”

“a estagiaria, (...) em momentos de dialogo
com as criangas e com as profissionais de
educacao titulares das salas (...)recolheu a
informacdo necessaria para realizar a
caracterizacdo dos grupos em todas as
areas de conhecimento e com isso

adequar as suas intervengoes.”

A relacéo
permite a
recolha de

informacédo para
adequar a

intervencao.

“Os momentos vividos (com o grupo (...) e
a equipa pedagdgica, assim como com 0
grupo do 3°A,

cooperante e com o par pedagdgico) foram

com a professora

significativos e contributivos para a

formacao profissional da estagiaria.”

A relacéo
contribui para a
formacéao

profissional.

“A educacgao é algo que se vai construindo
ao longo da vida e que prevé a
envolvéncia dos agentes educativos. Desta
forma, é

importante desenvolver uma

A  envolvéncia
nas relacoes faz-
se com

cooperacao




cooperacao entre a equipa pedagodgica de
forma a enriquecer o conhecimento
durante a intervencdo. Assim, reconhece-
fundamental o trabalho

se que ¢é

cooperativo”

entre a equipa

pedagdgica.

“Seja em que contexto de educacéo for,
de

trabalho colaborativo,

havera sempre a necessidade

desenvolver um
promover a cooperacao e deixar abertura
ao outro para nos auxiliar, quer na
melhoria das préticas, quer no processo

avaliativo.”

A colaboracéo e
cooperacao
melhoram as
praticas e o0
processo

avaliativo.

“todo este percurso nao seria possivel sem
a equipa que acompanhou a estagiaria
durante os dois estagios, onde existiu uma
partiiha constante, o apoio, a interajuda
da

estagiarios e orientadores,

entre a comunidade instituicao,
mostrando
assim a importancia do trabalho em

equipa.”

O trabalho em
equipa existem
pelo apoio e

interajuda.




10

“Existiram sempre boas relagdes com os
docentes cooperantes e com toda a

comunidade educativa”

11

12

“Foi na partilha de medos, de receios, de
davidas, de ideias, de vontades e de
ambicbes que se construiu a pratica
educativa, pois, nessa partilha, tudo foi
usado para se crescer, e foi com base
nesse crescimento que se melhorou a
pratica e que se melhorou o ser humano.”
‘A componente afetiva revelou-se, por
outro lado, essencial ao longo de todo este
processo, pois, na verdade, foi fator
decisivo de integracdo, valorizacdo e
promogdo de um bom e fundamental

ambiente educativo.”

A relacéo

permite
partilha
receios e
expetativas,
melhorando

praticas.

a
de
de

as

13

‘A equipa pedagodgica e a orientadora
cooperante ajudaram a aprofundar e a

desenvolver conhecimentos e




especificidades sobre a observacéo,

planificacédo, acao e avaliagdo,”

14

“‘No 1°CEB, a par de todas as reflexdes
elaboradas no término de cada semana, a
estagiaria recorreu a duas grelhas de

avaliacdo fornecidas pela equipa de

supervisdo da [ Gz

15

“Um outro aspeto considerado fundamental
mencionar foi o facto de, ao longo das
intervencdes, se ter desenvolvido um
trabalho colaborativo ao nivel institucional,
com a colega de estagio/par pedagdgico,
com as educadoras/professoras e também
contando com a cooperacdo dos

orientadores/supervisores de estagio.”

Desenvolve-se
um trabalho
colaborativo com
orientadores e
pares
pedagdgicos.

16

‘A componente afetiva demonstrou-se
essencial em todo o processo de
intervencdo, sendo primordial para a
promocdo de um ambiente educativo

favoravel e harmonioso.

A componente
afetiva das
relagbes

contribui para

um ambiente




A relagdo estabelecida tanto com a | educativo
educadora como com o professor | favoravel e
cooperante ajudou a estagiaria no seu | harmonioso.
desenvolvimento pessoal e profissional,
sabendo desta forma como atuar em
determinadas situagbes ao longo da sua
pratica.”
v — | Estratégias (Pedagogia ativa, “no 1° CEB n&o foi assim tao facil elaborar | E dificil
Relacéo pedagdgicas | aprendizagem atividades que fossem ao encontro dos | implementar
entre o] significativa e interesses das criangas” estratégias
processo inovacao) “a criatividade da estagiaria, tendo esta | adequadas aos
de elaborado algumas atividades dentro dos | alunos.
supervisao contetdos programados mais divertidas e | A estagiaria
pedagdgica apelativas para os alunos, como jogos | usou
e praticas didaticos, visitas de estudo a propria | criatividade,
de escola, trabalhos de grupo.” ajustou ritmos de
inovacao ‘proporcionar a estas criangas um | aprendizagem e
curricular acompanhamento efetivo, assim como a | adequou
compreensado pelos seus ritmos de | pedagogias e

aprendizagem e de desenvolvimento.”

metodologias.




‘um profissional da educacéo [...] tem que
deter em sim um sentido de procura
incessante por novos conhecimentos, por
novas pedagogias, por novas
metodologias que se podem adequar de
melhor forma as suas criangas e aos seus

alunos.”

“a crianca € detentora de inUmeras
capacidades e desempenha um papel
ativo na sua aprendizagem.”

“O Educador/Professor deve assumir-se
como um facilitador para a aprendizagem e
simultaneamente ser um agente de
mudanca, baseando a sua pratica
profissional no aprendido, na teoria, no
conhecimento cientifico e nas diretrizes e
orientacdes existentes. E importante que
este seja dinamico, interessado, criativo,
inovador, motivado e motivador. Deve

ainda assumir uma postura profissional,

O aluno tem um
papel ativo na
sua

aprendizagem.

O professor
deve ser
dinamico,

criativo, inovador

e motivador.




reflexiva, flexivel e atenta as necessidades
e dificuldades especificas dos seus alunos,
promovendo uma intervencéao direcionada.
E importante que esteja desperto as
aptidoes e habilidades das suas criancas,
de forma a aproveitar o seu potencial de
desenvolvimento, de forma construtiva e

crescente.”

“Todas as atividades que foram realizadas
tinham sempre como objetivo principal
proporcionar aprendizagens significativas
aos alunos.”

“Ao longo deste percurso foi elaborado um
portfolio reflexivo que continha algumas
reflexbes feitas pela estagiaria com o
propésito de poder melhorar as suas

estratégias de intervengao”

As atividades
proporcionam
aprendizagens

significativas.

“Cada area deve ser planeada de modo a
proporcionar atividades assentes nos

interesses das criangas e que estimulem

Deve planear-se
de acordo com

0S interesses




uma aprendizagem significativa”

dos alunos.

as atividades foram planeadas e
executadas nesta perspetiva [focadas nas
criancas] com a finalidade de as tornar
futuros seres auténomos, criticos e
construtores do seu caminho de vida. Para
além disso, a sua voz também foi um
elemento de realce, ou seja, ouvir o que as
criangas/alunos tinham a dizer ou propor
era tido em conta para a planificagdo ou

atividade a ser realizada.”

AS

foram planeadas

atividades

com a finalidade

de tornar ao
alunos
autbnomos,
criticos e

construtores da

aprendizagem.

“‘As aprendizagens significativas, seja

dentro da sala/escola ou fora, devem estar
de algum modo ligadas as experiéncias,

atendendo aos seus interesses e

7z

necessidades. Mais uma vez €
referenciada a importancia do professor
partir do que a crianca ja sabe, conhece e
gosta.”

‘Durante todo este percurso, tentamos

Aplicaram-se
estratégias e
metodologias de
aprendizagem

significativa.




inovar e aplicar estratégias e metodologias
que considerdvamos importantes e
enriquecedoras para as criangas /alunos.”

‘consideramos essencial e estruturador
gue um educador e professor conheca os
conteldos anteriores e posteriores aos
niveis de ensino que leciona. S6 desta
forma, podera  proporcionar as suas
criancas/alunos aprendizagens mais
significativas, preparando-os melhor para
o futuro, uma vez que este nao €
desconhecido, a nivel pedagdgico.”

“‘Na planificagao/intervengédo (...) a maior
dificuldade esteve na implementacdo das
atividades, na necessidade de
proporcionar atividades que fossem
estimulantes, do interesse das
criangas/alunos e que desenvolvessem as

varias competéncias.”

Foi dificil
implementar
atividades
estimulantes,
interessantes e
potenciadoras

de

competéncias.

“‘Nos dois estagios criamos e trabalhamos

Usaram-se




com alguns materiais diferentes, para que

pudesse proporcionar novas
aprendizagens as criancas. Sendo uma
maneira de, no 1°CEB, diversificar a
aprendizagem, visto que muitas das vezes
éramos forcados a seguir os manuais e
filhas fichas de trabalho. A estagiaria
também quis sempre ser um apoio no
de

encorajando-as a novas aprendizagens.”

desenvolvimento cada crianca,

diversos
materiais  para
proporcionar
novas

aprendizagens.

“Ao trabalhar sobre uma dindmica de

investigacdo, centrada num  estudo
exploratorio, foi possivel perceber que se
conseguem resultados quando efetuamos
do

refletimos sobre as praticas ocorridas até

observacao contexto bem como

entdo.”

Usou-se uma

dindmica de
investigacao
para refletir
sobre

resultados.

“utiizar pedagogias diferenciadas e

estratégias em ambos os contextos, desde

0S recursos ao ambiente sala que

Utilizam-se
metodologias

diferenciadas e




promovessem O  sucesso  escolar;
desenvolver experiéncias pedagodgicas que
promovem aprendizagens ativas,
significativas diversificadas, integradas e

socializadoras de cada crianca / aluno.”

recursos  para
desenvolver
experiéncias
promotoras de
aprendizagens
ativas,
significativas,
integradas e

socializadoras.

10

‘Como consequéncia desta pratica
profissional, constatimos que o recurso a
uma pedagogia diferenciada, a eficacia de
uma metodologia de projeto bem
estruturada, colocando a crianga no centro
da sua propria aprendizagem, assim como
0 recurso a aprendizagem cooperativa, 0s
instrumentos de avaliagdo e observacgao
construidos e as varias técnicas, recursos
e materiais utilizados, constituirdo uma

excelente base para a nossa formacao e

Construiram-se
instrumentos de
observacédo e de

avaliacao.




serdo os alicerces do nosso perfil

profissional.”

11 ‘em ambos os estagios, a estagiaria levou | Considerou-se a
sempre em consideracdo a pedagogia | pedagogia
diferenciada.” diferenciada.

12 “De facto, foi possivel alcangar mais uma | O aluno e

etapa na construcdo de um modelo
pessoal e profissional, onde, ap6s uma
rigorosa reflexdo, constatou-se que a
pratica da pedagogia da diferenciacdo, a
pertinéncia da nocdo da crianca/do aluno,
como o centro do processo educativo e de
um ser ativo, tal como a eficacia do recurso
a metodologia de projeto, a instrumentos
de avaliagdo, como os portfélios (ver
anexo 25, registo de portfélio), ou mesmo
a grelhas de avaliacdo da leitura, entre
outros, e também uma constante
diversificacdo dos recursos e materiais

utilizados, seréo situacdes a ter sempre em

considerado

como o0 centro

do processo
educativo e
ativo.

Foram eficazes
uma
metodologia de
projeto, 0s
portflios, a
diversidade de
recursos

materiais, o)




conta num futuro profissional.”

“Valorizadas como aprendizagens
pessoais e profissionais, estas estratégias
privilegiaram, métodos de individualizacéo
educativa como a diferenciacao
pedagdgica, tal como metodologias que
evidenciam a efetiva envolvéncia das
criancas, como o envolvimento parental, a
abrangéncia da sua aprendizagem a
comunidade educativa e sociedade e o

potenciamento do seu protagonismo.”

envolvimento

parental e a
abrangéncia da
aprendizagem a

comunidade.

13

“a crianga/aluno foi vista como um sujeito
ativo no processo educativo, adotando-se
uma pedagogia diferenciada de acordo
com as caracteristicas de cada
crianca/aluno e procurando um
desenvolvimento equilibrado das mesmas.”
“Privilegiou-se também o método ativo que
permitiu que as criangas explorassem,

investigassem, partilhassem e criassem as




suas proprias situa¢des de aprendizagem.”

14

“a estagiaria [...Jconseguiu ajudar cada
crianca/aluno a desabrochar as suas
competéncias inerentes, tendo sempre em
mente uma pedagogia ativa e participativa®
‘em ambos os estagios profissionais, a
estagiaria se deparou com algumas
dificuldades em cumprir as atividades
previamente planeadas, pelo que os ritmos
de aprendizagem das criangas/alunos
eram diferenciados e desse modo, a
estagiaria sentia necessidade de respeitar
0S mesmos, promovendo a pedagogia

diferenciada.”

Foi dificil cumprir
as atividades
previamente
planeadas
devido a
diferenciacao
dos ritmos de

aprendizagem.

15

“Todas as praticas deverdo assim ser
intencionais, partindo dos interesses das
criangas e dos alunos, seguindo uma
l6gica coerente e com significado para os
mais jovens, relacionando assim as

situacOes de aprendizagem e as atividades

As préaticas
devem ser
intencionais e
ajustadas  aos
interesse dos

alunos.




com o0s conhecimentos e vivéncias
subjacentes a realidade particular do grupo
e da turma. Assim, para uma educacéao de
gualidade, assente numa compreensao
significativa do trabalho por parte dos
desenvolver a

individuos, ¢é crucial

participacao e a aprendizagem ativa”

“‘No decorrer de toda a pratica, tentou
fazer-se com que as (0s) criancas/alunos
aprendessem com a propria experiéncia,
refletissem e procurassem alternativas
de

questdes e problemas. A estagiaria, ao

para a resolucdo determinadas
adotar essa postura, pretendia que, tanto
as criancas como o0s alunos fossem
da

desenvolvendo o

protagonistas sua prépria

aprendizagem, seu
pensamento e utilizando estratégias para a
de

problematicas.”

resolucao situacbes quotidianas

Na patica

recorreu-se  as

experiéncias dos

alunos, a
reflexdo e
procura de
alternativas, a
resolucao de
guestdes e

problemas e ao
desenvolvimento

do pensamento.




“Qualquer educador/professor deve saber
orientar a sua intervencdo pedagogica e
didatica tendo em consideracéo os aspetos
diferenciais de cada crianga/aluno,
respeitando os ritmos de aprendizagem de
cada um, ao mesmo tempo que aplica as
estratégias de ensino. A escolha de
qgualquer estratégia € condicionada pelo
contedido a abordar, devendo ser
estratégias motivadoras e desafiadoras
para os alunos.

Deste modo, o dominio de técnicas e
recursos didaticos é fundamental, tendo
estes que ser postos em préatica de forma
sistematica, tornando a tarefa educativa

mais eficaz.”

“‘Este [docente do 1.°CEB] deve ainda
promover, fomentar e desenvolver quer a
autonomia dos alunos, quer a participacéo

ativa destes assim como O interesse e o

O docente deve

promover
autonomia

alunos.

a

dos




respeito.”

“Estes profissionais devem relacionar-se
com as criancas/alunos, para que estas se
sintam seguras, promovendo assim a sua
autonomia, devendo ainda proporcionar o
envolvimento em todas as atividades e
projetos quer individualmente, quer em

grupo.”

A autonomia
deve
proporcionar 0
envolvimento em
atividades e
projetos
individuais ou de

grupo.

“A articulagao entre o método experimental
e a apresentacdo da teoria dos diversos
temas propostos no curriculo, contribui
para o desenvolvimento de diferentes
competéncias, conduzindo a uma
aprendizagem significativa e ativa da
crianca/aluno, nomeadamente, a

autonomia na construcdo dos seus

saberes e na descoberta, bem como, na

construgcao do seu proprio conhecimento.”

A articulagao
entre o método
experimental e a

apresentacao da

teoria dos
diversos temas
propostos no
curriculo,

contribui para a

autonomia.

“as criangas deste grupo ja demonstram

A autonomia foi




bastante autonomia, tanto dentro da sala

como fora dela.”

demonstrada
pelos alunos

dentro e fora do

contexto
educativo.
‘a4 medida que o grupo ia ganhando |O ganho de
autonomia e  responsabilidade era | autonomia e

[permitido] a crianca explorar livremente e
ela propria adquirir os conhecimentos.”

‘O planeamento do ambiente educativo
permite que as criangcas  sejam
exploradoras e utilizem os espacos e 0s
materiais colocados a sua disposicdo para
que se tornem autbnomas na construgao

do seu ser interior e do seu conhecimento”

responsabilidade
permite o auto

conhecimento.

“a planificacao deve ser flexivel na medida
em que seja permitido mudar algumas
atividades, tendo em conta os interesses e

as necessidades do momento.”

A flexibilidade da
planificacéo
deve permitir

mudar atividades




“‘Durante os estagios, foi necessario|de acordo com
efetuar algumas alteracoes nas | necessidades e
planificacbes, na medida em que surgiram | interesses.
alguns imprevistos e foi necessario

resolvé-los.”

“foi  notdério o desenvolvimento da | O professor tem
autonomia, bem como da | a liberdade de

consciencializacdo do que é ser educador
e qual o papel que este estabelece na vida
das criangas.”
de

estabelecido, o professor tem a liberdade

“apesar haver um  curriculo

de o desenvolver, pois estas sdo apenas

BN

orientacdes que ajudam a planificacdo da

pratica educativa, no entanto cada

professor é o gestor da sua turma e
definird para os seus alunos os objetivos
mais adequados aquele grupo em
concreto.”

“Outro dos aspetos que um docente

desenvolver
curriculo
estabelecido.
Cada professor
€ 0 gestor da
sua turma e
devera promover
a autonomia dos

alunos.




devera promover é a autonomia dos
alunos, pois sem a mesma nao havera
possibilidade de mudanca e de novas

aprendizagens.”

9 ‘para conseguir planificar de forma | De forma
integrada e flexivel, com intencionalidade e | flexivel,
reformulacdo  possivel, a estagiaria | recorreu-se a
recorreu a todas as metodologias de | metodologias,
investigagcdo possiveis, tais como, técnicas | técnicas e
e instrumentos de observagao, registo, | instrumentos.
documentacédo e avaliacdo do processo de | Devera
ensino/aprendizagem.” despertar-se a
“a intervencdo em EPE e o 1° CEB deve | curiosidade das
ser vista como algo rico e estimulante, que | criancas e 0
devera despertar a curiosidade das | desejo de querer
criancas e o desejo de querer aprender ao | aprender ao
longo da vida.” longo da vida.

10 “consideramos essencial que o profissional

de educacdao fagca uma observacéo,

planificacéo e avaliacao/reflexdo de todo o




contexto educativo, a fim de proporcionar
um ambiente estimulante e desafiador para

todo o grupo/turma.”

11

12 ‘existiu uma atuagdo assente no principio
de que a crianca deve desenvolver-se
social, emocional, fisica e cognitivamente,
através da participacdo ativa e efetiva na
sua prépria aprendizagem.”

13 “A seguranga, a autonomia, a cooperacao,
a curiosidade, o desenvolvimento afetivo,
emocional e social foram integrantes do
desenvolvimento da crianga/aluno e foram
tidos em conta e repensados todos os
dias, no sentido de promover qualidade
nas relagdes das e com as criangas.”

14

15

16 “No contexto do 1° Ciclo do Ensino Basico, | Os alunos

apesar de ndo existir projeto, os alunos

construiram

(0]




também construiam o seu proprio
conhecimento, apresentando trabalho
autonomo de forma individual, em pares
e/ou em grupos. Posto isto, € possivel
verificar que a autonomia era um elemento

predominante em ambos os contextos.”

seu proprio
conhecimento,
apresentando
trabalho
autonomo de
forma individual,
em pares e/ou

em grupos.




ANEXO XIlII - EXTRATO DAS CONSIDERACOES FINAIS
DE UM RELATORIO DE ESTAGIO COM REALCE DAS
UNIDADES DE SENTIDO






Extrato das Considerag6es Finais de um Relatérios de Estagio
(utilizaram-se as mesmas cores de realce do texto do documento

anexado anteriormente, para facilitar a categorizacéo e o processo de analise)

CONSIDERACOES FINAIS

Segundo Paulo Freire, no processo de ensinar ha
0 ato de saber por parte do professor.
(Freire, 2003)

Mais do que saber a teoria sobre “como educar’” ou "0 que é a educacao’,

revela-se muito mais importante entrar no mundo das criangas.

Como tal, os estégios deram a oportunidade & estagiaria de um contacto direto

E ent&o por isso que o trabalho nas instituicdes onde decorreram os estagios de
intervencgdo, tanto em contexto de EPE como do 1° CEB, foram extremamente ricos
para a formagdo enquanto profissional, na medida em que passou por se saber estar a
altura das criancas / dos alunos, saber escuta-las /los, saber dar e receber, ensinar a
perceber o mundo a sua volta, transmitindo saberes e valores.

Para corresponder a tal, é necessario o conhecimento da teoria para aplicar na
pratica, pois sem bases tedricas ndo se consegue complementar o trabalho realizado
pelas familias, de forma a favorecer e potenciar a formagcdo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca / do aluno, tendo em vista a sua plena insercdo como ser
auténomo, livre e solidario (Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro, artigo 2).

Estas metas foram entdo conseguidas, ndo apenas como técnica de educacao
mas também como pessoa, tendo em conta o facto de que, por diversas vezes,
percebemos o mundo da educacdo, ou seja, a passagem da teoria para a pratica
pedagdgica.

Durante a pratica, houve também um trabalho que permitiu analisar situacdes

com a perspetiva de soluciona-las de modo reflexivo. Para isso, existiram o portfélio



reflexivo e as grelhas de autoavaliacdo, observados pelos supervisores da [l
. . pernmititam a reflexdo e a
autoavaliagéo acerca da pratica realizada em ambos os contextos.

A estagiaria alcancou os objetivos pretendidos, conseguindo assim, caraterizar
ambos o0s estabelecimentos através da analise dos documentos das instituicdes,
respeitando todos os idearios e valores e colaborando em iniciativas no contexto local
e comunitario; utilizar pedagogias diferenciadas e estratégias em ambos os contextos,
desde os recursos ao ambiente sala que promovessem 0 sucesso escolar;
desenvolver experiéncias pedagoégicas que promovem aprendizagens ativas,
significativas diversificadas, integradas e socializadoras de cada criangca / aluno.
Relativamente a planificagcdo, houve mais dificuldades, visto ja ser um grupo / uma
turma formado/a e a estagiaria ndo acompanhou ambos os contextos desde a sua
formacéo, dai ndo conhecer os interesses e /ou as dificuldades, apesar de j& ter feito

uma analise e uma observacdo de ambos os contextos. Contudo, houve um esforco, e

Porém, todo este percurso néo seria possivel sem a equipa que acompanhou a

assim a importancia do trabalho em equipa. SISO
terem estado sempre disponiveis para qualquer e simples divida que aparecesse/ Foi

algo que contribuiu para o crescimento pessoal, passando também por ensinar que @

Ser profissional de educacédo (educador ou professor) implica ser competente e
saber ensinar a aprender. Contudo foi verificado que se trata de duas realidades com
pontos comuns e ndo comuns.

A diferente abordagem de um mesmo conceito leva-nos a concluir que as
transicbes merecem determinadas atengfes para que ocorram de forma natural, de
modo a ndo colocar em perigo o sucesso educativo das criangcas. Com efeito, torna-se
possivel afirmar, que o processo educativo exige continuidade, dai o papel do



professor ser o de prestar especial atencdo a estes momentos de transicdo entre 0s
diferentes niveis de ensino.

Um dos aspetos mais relevantes desses momentos é, exatamente, o problema
da continuidade, uma vez que este processo encontra a sua origem no nascimento,
pelo que deve ser a escola a construir bases nas aprendizagens que as criangas ja
fizeram anteriormente.

A este proposito, as OCEPE (1997:90) referem que, quando se aborda a
importancia da continuidade educativa entre ciclos “alude-se a um processo de
desenvolvimento continuo sem “cortes” nitidos e bem precisos”. Se, em cada ciclo, se
deve ter em conta as aprendizagens realizadas, é igualmente relevante ndo esquecer
gue cada criangca possui 0 seu ritmo de aprendizagem.

Assim, nas duas realidades existem grandes areas transversais que pressupdem
o desenvolvimento das denominadas competéncias basicas, consideradas essenciais
e que todos os alunos devem desenvolver. A comparacdo entre as OCEPE e o
Programa para o 1° ano do Ensino Béasico é evidente, as primeiras s@o definidas como
“o conjunto de principios gerais organizados para serem utilizados pelo educador na
tomada de decisbes sobre a sua pratica, ou seja, para planear e avaliar 0 processo
educativo a desenvolver com as criangas” (Ministério da Educagéo, 1997), enquanto o
segundo € um documento prescritivo que deixa em aberto um enorme nimero de
“possibilidades de desenvolvimento curricular, a eleger de acordo com as condigfes
concretas do terreno pedagdégico (na conviccdo) de que ninguém melhor que o0s
proprios agentes do processo educativo estara apto a tomar tais decisdes.” (Ministério
da Educacéo, 1998:12).

Feita a andlise comparativa das OCEPE e o programa do 1° Ciclo do
Ensino Basico, o profissional de educagcdo, deve possuir um codigo
deontoldgico assente em conhecimentos éticos, humanos, para assim, ser um
veiculo de aprendizagem e saber. A crian¢a / o aluno sera o paradigma de uma

estética, num mundo em construgao.






ANEXO XIV - EXTRATO DE TRANSCRICAO DE
ENTREVISTA






Extrato de entrevista a supervisor

GUIAO DE QUESTOES
As questbes que se seguem pertencem a um projeto de investigagdo com o
titulo provisodrio, “Supervisao pedagdgica e inovacao curricular em contexto de
formacao inicial de professores”, para a recolha de dados relativos aos aspetos
consignados no Guido, em anexo.
O estudo tem por objetivo geral aprofundar o conhecimento sobre o modelo de
formacdo inicial de professores decorrente do Processo de Bolonha, visando,
neste caso concreto, colher, através das respostas as seguintes questdes, as
percecdes de supervisores e orientadores de estagio no ambito da formacao
inicial de professores do 1° ciclo do ensino béasico e com o processo de
supervisao ou orientacdo em contexto de estagio.
Respeitar-se-a a confidencialidade e o tratamento ético responsavel das
informacgdes, esperando poder partilhar resultados que contribuam para a
melhoria constante dos processos de supervisao de estagios de formacédo de
professores.

Grato pela atencéo e colaboracéo.

Qual a sua opinido em relagcdo ao atual modelo de formacgé&o inicial de
professores?

Na minha opini&do, o atual modelo de formacao de professores tem a vantagem
de contemplar uma abordagem mais generalista que possibilita uma formacao
mais ampla dos estudantes e maior facilidade de acesso a diferentes
habilitacdes para a docéncia.

Por outro, possui uma forte desvantagem que diz respeito ao facto de o foco
na area de docéncia ser muito inferior ao anterior modelo o que limita uma
preparacdo muito consistente na area para a qual o estudante fica habilitado.

O tempo de pratica pedagogica deveria assim ser superior.




Que principios caraterizam o modelo de formag&o inicial de professores?

O atual modelo de formac&o de professores tem como principio responder a
Declaracdo de Bolonha e pretende responder a comparabilidade dos graus
universitarios europeus, indicando para a vantagem de terem com saida

reconhecida para o mercado de trabalho.

Que concecgdo de curriculo carateriza o modelo de formacdo inicial de

professores do 1° ciclo do ensino basico?

Qual o perfil de professor para que aponta o modelo de formacdo de

professores do 1° ciclo do ensino basico?

O perfil de professor do 1° CEB que se espera no final do curso contempla as
competéncias ja esperadas no modelo anterior. No entanto, pela natureza dos
cursos oferecerem uma habilitacdo de ambito generalista (Licenciatura em
Educacdo Béasica) e um Mestrado com habilitacdo para a docéncia em dois
niveis educativos — educacao pré-escolar e 1° CEB ou 1° CEB e 2° CEB -

possibilita aos profissionais uma visdo mais ampla da educacéo basica.

Que concecao de supervisdo pedagogica é expressa no modelo de formacgao

inicial de professores do 1° ciclo do ensino béasico?

A concecdo de supervisdo tem subjacente principios como a cooperagao
(entre supervisores — pela partilha constante — e entre os estudantes); a

autonomia dos estudantes; a reflexdo; a investigacao.




Que possibilidades oferece este modelo para uma relacao teoria-pratica?

Este modelo possibilita uma relacdo da teoria com a pratica pois os estudantes
tém a possibilidade de realizarem estégio de iniciacdo a pratica profissional na
Licenciatura em Educacdo Bésica e posteriormente no dmbito de mestrado
sendo acompanhado por unidades curriculares que comportam conhecimentos
essenciais a pratica. A realizacdo destes estagios permite também uma maior
apropriacdo dos conhecimentos abordados nas unidades curriculares ao longo
da Licenciatura em Educacédo Basica e do Mestrado.

No entanto, este modelo deveria contemplar mais tempo de prética

pedagogica.

Que importancia é atribuida a investigacao?

A investigacdo € contemplada ao longo do curso com unidades curriculares

especificas no &mbito das metodologias de investigacgéo.

Que condicdes oferece para o exercicio de préticas de reflexividade?

E solicitado aos estudantes que realizem uma portfélio reflexivo com o intuito
de levantar questionamentos sobre a propria pratica pedagdgica e procurar,
autonomamente e com apoio dos orientadores, respostas para 0 ajustamento

da intervencéo e seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Que significado atribui a supervisdo pedagogica?

A supervisédo pedagogica constitui um acompanhamento sistematico da pratica
pedagogica do um estagiario contemplando a observacdo da intervencdo e

sua preparacao.




Em sua opinido, quais sdo as principais carateristicas do modelo de

supervisao da instituicdo de que faz parte?

A supervisdo que é efetuada contempla caracteristicas que valorizam trabalho

cooperativo entre os estudantes, uma atitude ativa e de interdependente.

Que mais-valias tem o0 processo de supervisdo nos cursos de formacédo de

professores?

O processo de supervisdo é essencial para apoiar e desafiar a pratica dos
estudantes, ajuda-los a uma adequada articulacao teorico-pratica, verificar se
a adaptacao e relacionamento na instituicdo de estagio é apropriada, verificar
se a instituicdo de estagio oferece as condicbes necessarias para 0S
estudantes responderem as competéncias definidas, apoiar os orientadores de
estagio a ajustar o seu perfil supervisivo de forma a auxiliarem e estimularem

0s estudantes.

Em sua opinido, a supervisdo promove a autonomia pedagogica e curricular
dos estagiarios?

Em que aspetos? (valorizagdo da criatividade, dos recursos, dos dispositivos
curriculares para além do manual, de estratégias curriculares diversas como

pesquisas, trabalho de grupo e portfolios).

Sim, o tipo de supervisdo adotado incentiva a autonomia pedagdgica e
curricular dos estagiario ao nivel das propostas de intervencdo e da propria
execucdo da componente teorica, nomeadamente na estrutura das

planificacbes, na execucdo das estratégias de intervencdo a implementar e




que devem ir para além do uso do manual, na realizacdo do portfélio reflexivo
(esperando-se mesmo que este revele a singularidade da pratica e

guestionamento de cada estudante).

Que analise faz do papel atribuido aos supervisores/orientadores no modelo

atual de estagios profissionalizantes?

Considero que o papel atribuido aos supervisores institucionais e aos
orientadores cooperantes nao se diferencia muito do modelo anterior, apesar
do tempo de estagio dos alunos ser inferior.

E esperado que orientem a planificacdo, execucdo e avaliacdo da intervencao
educativa apoiando uma apropriacdo da relacdo teoria-pratica por parte dos

estudantes.

Ao nivel da supervisao/orientacdo, quais considera serem as vantagens e as

limitacBes do atual modelo de formacéo inicial de professores?

Em relacdo ao modelo anterior, considero que a supervisao nao alterou muito.

O que se diferencia sobretudo é o tempo de estagio dos estudantes.

Ao nivel dos estagios que supervisiona/orienta, e considerando 0s varios
fatores que influenciam a supervisao (contexto e duracdo do estagio, relacao
com outros professores e alunos, parcerias entre instituicées, avaliagao...),
quais os que considera facilitarem e dificultarem a implementagdo processos

de inovacgéo curricular?

Considero que o aspeto que mais limita os processos de inovacgao curricular




diz respeito ao tempo de estagio (1 semestre) que os estudantes possuem.
Dependendo das instituicbes e dos orientadores cooperantes, por vezes,
observa-se que alguns contextos sdo0 menos propicios a essa inovacao pois
incentivam o desenvolvimento de uma pratica tradicional ou ja consolidada no

contexto de intervengao.

Como carateriza as praticas de supervisdo pedagdgica que desenvolve?
(processos de planificacdo do estagio, relacdo com estagiarios,

acompanhamento do estagio).

Na minha opinido a relacédo estabelecida com os estudantes é proxima pois ha
uma observacdo sistematica da pratica ocorrendo quinzenalmente. A
planificacdo da intervencédo também é verificada antes da sua execucédo o que

permite um acompanhamento muito sistematico do estudante.

Com que elementos da(s) escola(s) parceira(s) interagem 0s

supervisores/orientadores?

Interagimos com os diretores das instituicbes, sobretudo das instituicdes
privadas, mas a interagdo € muito mais sistematica e efetiva com o0s

professores cooperantes que acompanham a pratica pedagogica.

Que metodologias de trabalho adotam 0s supervisores e 0s orientadores?
(Trabalham sozinhos ou em conjunto? Reunem-se? Planeiam em conjunto?

Trocam ideias? Com que frequéncia reanem/falam?)

Os supervisores da ESE reunem com sistematicidade, geralmente




mensalmente, com o objetivo de partilhar como decorre o desempenho dos
estudantes, de colocar questdes, esclarecer duvidas e procedimentos.

Que relacdo existe entre as equipas de supervisores (Escola Superior de

Educacao) e de orientadores (Centros de Estagio)?

Considero que a relagao existente ente as equipas de supervisores da ESE e
de orientadores cooperantes € uma relacdo de confianca e de reconhecimento

profissional muito positivo.

Quem elabora a planificacéo do estagio?

A planificacdo da intervencdo do estagiario €, em primeira instancia, efetuada
entre este e o orientador cooperante. O supervisor institucional da ESE podera

sugerir melhoramentos e a inclusdo de outras propostas.

Existe margem de autonomia para o/a estagiario/a gerir a planificacdo?

Sim, é dada autonomia na gestdo da planificacédo pois considera-se que esta €
flexivel devendo ser ajustada em funcdo da pertinéncia no memento da

intervencao.

Os estagiarios sdo incentivados a desenvolver estratégias curriculares

inovadoras?

Sim. A propria avaliacdo efetuada ao desempenho do estagiario contempla a

criatividade nas estratégias de intervencao como item a considerar.




Em sua opinido, o processo de supervisdo pedagogica potencia o
desenvolvimento de préticas curriculares inovadoras?

Em que aspetos?

Sim, potencia o desenvolvimento de praticas curriculares inovadoras.
Pretende-se que os estudantes desenvolvam praticas que se sustentem em
metodologias de investigacdo e que tenham em consideracdo perspetivas

tedricas recentes.

, de de 201




APENDICE VI - GRELHA DE ORGANIZACAO DA
ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS A
SUPERVISORES






Grelha de organizacéo da analise de conteldo das entrevistas a Supervisores

Dimensdes | Categorias Sujeitos | Unidades de sentido Inferéncias
1 ‘O atual modelo de formagédo inicial de | O modelo de formacéo
Concecao de formagéo professores estd demasiado limitado, tendo em | tem forte componente
conta a legislacdo em vigor. Ndo obstante, este | cientifica, alia teoria e
modelo tem uma forte componente cientifica, o | pratica, mas esta
gque € fundamental na atividade docente, | limitado pela respetiva
preconizando uma ligacao préatica e teoria que | legislacéo.
muitas vezes é aprofundada apenas num 2.° ciclo
de estudos — mestrado profissionalizante.”
“‘Destaco os seguintes principios: exigéncia e
procura constante.”
I-Modelo de 2 “‘Na minha opinido, o atual modelo de formacdo | O modelo ¢é mais
Formacao de professores tem a vantagem de contemplar | generalista e
Inicial de uma abordagem mais generalista que possibilita | habilitante para a
Professores uma formacdo mais ampla dos estudantes e | docéncia mas pouco

maior facilidade de acesso a diferentes

focado na docéncia e




habilitacdes para a docéncia.”

“Por outro, possui uma forte desvantagem que diz
respeito ao facto de o foco na area de docéncia
ser muito inferior ao anterior modelo o que limita
uma preparacdo muito consistente na area para a
qual o estudante fica habilitado. O tempo de
pratica pedagogica deveria assim ser superior.”
“O atual modelo de formagao de professores tem
como principio responder a Declaracdo de
Bolonha e pretende responder & comparabilidade
dos graus universitarios europeus, indicando para
a vantagem de terem com saida reconhecida

para o mercado de trabalho.”

com tempo reduzido

de prética pedagdgica.

O modelo responde a
de
Bolonha e aos graus

Declaragao

europeus

preconizados.

“‘Pela nossa experiéncia, revelou-se melhor do
gue estariamos a espera, contudo exige uma
grande responsabilidade por parte das entidades
formadoras, mas sobretudo do formando, o que
nem sempre se verifica.”

“Os principios iniciais deste modelo teriam a ver
dos

com o garantir da formacdo superior

O modelo exige
grande

responsabilidade das
entidades formadoras

e dos formandos.

O modelo carece de




portugueses no espaco europeu (ex. disso foi a
do de

curriculares —ECTS), contudo as orientacdes

adocao sistema europeu créditos
politicas apontam para a necessaria renovacao
do quadro de escolas, para a fundamental
importancia da formacé&o inicial de professores
refletindo-se assim também na formacdo dos
préprios alunos. Importante ainda € o principio e
a alteracdo de um sistema de ensino baseado na
transmissdo de conhecimentos para um sistema
gque se apoie e suporte as aprendizagens
baseadas no desenvolvimento de competéncias

efetivas”

renovagdo com Vvista
ao desenvolvimento
de

efetivas.

competéncias

“Gosto sempre de ouvir a opinido dos alunos e,
eles referem, repeticées de conteudos lecionados
na licenciatura e repetidos no mestrado.

Grande parte dos modelos que sao oferecidos
aos alunos nos centros de estagio sao muito

tradicionais.”

Segundo a
supervisora, 0s alunos
referem um modelo
tradicional que repete

conteudos.




Concecao de curriculo

“O modelo de formagéo inicial de professores do
1° ciclo do ensino basico € caraterizado por uma

concegao de curriculo pouco flexivel.”

O modelo e
caraterizado por um
curriculo pouco

flexivel.

“Os cursos oferecerem uma habilitacdo de ambito
generalista (Licenciatura em Educagdo Basica) e
um Mestrado com habilitagcdo para a docéncia em
dois niveis educativos — educacéo pré-escolar e
1° CEB ou 1° CEB e 2° CEB - possibilita aos
profissionais uma visdo mais ampla da educacéo

basica.”

O modelo possibilita
uma visao mais ampla

da educacéo.

“Supostamente trata-se de um curriculo mais
orientado para 0 desenvolvimento de
competéncias, onde o0s objetivos especificos
tracados devem assegurar, nos diversos ciclos e
aos estudantes portugueses em particular,

condicbes de formacdo e de integracdo

O modelo e
caraterizado por um
curriculo orientado
para 0
desenvolvimento  de

competéncias.




profissional similares aos dos demais estados

europeus.”

“Havendo uma preocupacgao do respeito por uma
escola de massas mas ndo massificado pretende-
se que os estudantes tenham uma concecéao de
curriculo mais como um processo do que um

produto.”

Ha uma concecdo de
curriculo mais como
um processo do que

um produto.

Importancia

investigacao

da

‘A investigacdo € fundamental. No entanto, ha
fortes condicionantes na legislacédo e, por tal, uma
formacdo avancada na especialidade e atualizada
no campo das teorias educacionais, das
metodologias de investigacdo e intervencéo
educativa em varios dominios e a promocéo do
desenvolvimento de capacidades de analise
educacional, de mobilizacdo de conhecimentos
tedrico/metodolégicos, de equacionamento das
dindmicas educativas e de interven¢do educativa
fundamentada, é adiada para um 2° ciclo de

estudos.”

A investigacdo é
importante mas
condicionada pelas
dindmicas e pela

intervencao.




“A investigacao é contemplada ao longo do curso
com unidades curriculares especificas no ambito
das metodologias de investigacéo.”

“‘Pretende-se que os estudantes desenvolvam
praticas que se sustentem em metodologias de
investigacdo e que tenham em consideracéo

perspetivas tedricas recentes.”

A investigacdo é
contemplada na
componente tedrica do
curso para sustentar

as metodologias.

“Os novos principios orientadores destes modelos
de formacdo de professores, cada vez atribuem
mais importancia a investigacdo. Entendemos
que esta deve estar reforcada nas componentes
de formacgéo e deve ser uma constante ao longo

de toda a formacao inicial e continua.”

A investigacdo tem
importancia crescente
neste modelo mas

deve ser reforgcada.

“‘Neste momento ndo se faz investigagéo a nivel

da formacgéo de base, ensaia-se”

A investigagcdo €
apenas ensaiada.

Il
Concecdes
de

Concecdes

supervisao

de

“Proximidade, rigor e criticidade [s&o as principais
carateristicas do modelo de supervisdo da

instituicao formadora).”

O modelo de
supervisdo tem como

caracteristicas a




supervisao
pedagdgica
e de
inovacao

curricular

“‘Na Licenciatura, a supervisdo € quase
inexistente. Nos estagios profissionalizantes, a
supervisdio € uma forma de conhecimento
didatico que ajuda a situar o estudante,
compreendo a sua situagao.”

“A supervisdo é essencial, enquanto modo e/ou
oportunidade de desenvolver a profissionalidade

docente de forma singular e entre pares.”

Proximidade, rigor e
criticidade.

A supervisdo, nos
estagios

profissionalizantes

ajuda a situar,
compreender e
desenvolver a

profissionalidade
docente mas, na

Licenciatura € quase

inexistente.

‘A concepgado de supervisdo tem subjacentes
principios como a cooperacgao (entre supervisores
— pela partilha constante — e entre os estudantes);
a autonomia dos estudantes; a reflexdo; a
investigacao.”

‘A supervisdo pedagogica constitui  um

acompanhamento  sistematico da  prética

A supervisdo tem
subjacentes principios
como a cooperacao, a
autonomia, a reflexao

e a investigagéo.

A supervisdo € um




pedagdgica do um estagiario contemplando a

observacao da intervencgao e sua preparagao.”

acompanhamento
sistematico da pratica

pedagogica.

“A supervisdo pedagogica organiza-se de acordo
com os principios legais estipulados, incluindo
periodos de observacdo e colaboracdo em
situacbes de educacdo e ensino, bem como a
pratica supervisionada em sala de atividades nas
de
planificagdo, ensino e avaliagdo de acordo com

instituicbes.  Proporciona  experiéncias
0S contextos, e € concebida numa perspetiva de
formacdo considerando a articulacdo entre o
conhecimento e a forma de o transmitir visando a
aprendizagem, ndo s6 do formando, como
também nos seus alunos.”

“Um bom processo de supervisao € fundamental
na formacdo de professores, permite regular,
limar e aprofundar competéncias esséncias ao
perfil de professor que se pretende cada vez

melhor.”

A supervisdo suporta-

se nos respetivos
principios legais, inclui
observacao, pratica
supervisionada,
proporciona
planificagdo, ensino e

avaliacao.

O processo de
supervisao é
fundamental na
formacéo de
professores, permite
regular, limar e
aprofundar

competéncias




esséncias ao perfil de

professor.

‘A meu ver, a supervisdo que esta em vigor na
Instituicdo onde trabalho parece-me séria e
consistente.”

“A supervisao é fundamental desde que feita de

uma forma séria.”

Papel do supervisor

“Todas as semanas os estudantes séo
convidados a refletir sobre a intervencéo
educativa. Esta reflexdo €& muitas vezes
orientada.”

“‘Presencga cientifica e pedagodgica [sdo mais-
valias do processo de supervisdo nos cursos de
formacao de professores]”

‘O papel dos supervisores nao foi alterado
naquilo que é fundamental. Apesar de existir
menos tempo de estagio no modelo atual, a
atividade supervisiva tem 0s mesmos contornos

estruturantes.”

O supervisor tem o

mesmo  papel no

modelo atual,
acompanha e
monitoriza a

planificacdo, orienta a
reflexdo e é presenca
cientifica e

pedagdgica.




“A planificagdo é elaborada pelo estagiario com o
acompanhamento e monitorizagdo do professor

cooperante e supervisor.”

“‘Considero que o papel atribuido aos
supervisores institucionais e aos orientadores
cooperantes ndo se diferencia muito do modelo
anterior, apesar do tempo de estagio dos alunos
ser inferior.”

“E esperado que orientem a planificago,
execucdo e avaliacdo da intervencdo educativa
apoiando uma apropriacdo da relacdo teoria-

pratica por parte dos estudantes.”

O papel do supervisor
nao se diferencia do
modelo anterior,
orienta a planificacéo,

execucao e avaliacao.

“O papel atribuido aos supervisores/orientadores
é de uma exigéncia cada vez maior, ndo so pelas
competéncias necessérias que tera de evidenciar
ao longo de todo o processo, mas também
porque ele préprio passa a ser um modelo na sua

tarefa.”

O supervisor é

modelo.




“‘Experiéncia e competéncia do supervisor que
leva a momentos de preparacdo de aulas,
visionamento e reflexdo [s&o as principais
carateristicas do modelo de supervisio].”

“‘Continuo a repetr o que os estudantes
manifestam. O supervisor € o mediador entre a
ESE e o local de estagio. Se o supervisor for
seguro, no dominio dos conhecimentos e no trato,

0s estudantes sentem-se responsabilizados mas

A experiéncia e
competéncia do
supervisor que leva a
momentos de
preparacdo de aulas,
visionamento e

reflexao.

O supervisor é

acompanhados.” mediador,
responsabiliza e
acompanha.
“Poucas possibilidades [oferece este modelo para | H& poucas
[l — | Importancia da pratica uma relacdo teoria-pratica] que devem ser | possibilidades de

Processo de
supervisao,

em contexto
de formacéo

inicial de

pedagdgica e
articulagéao teoria-
pratica

aproveitadas ao maximo e de forma cirurgica.”

relacdo teoria-prética.

“‘Este modelo possibilita uma relagdo da teoria
com a pratica pois os estudantes tém a

possibilidade de realizarem estagio de iniciagdo a

Ha possibilidade de
articulacaéo TP mas

pouco tempo de




professores
do 1.°CEB

pratica profissional na Licenciatura em Educacao
Bésica e posteriormente no dmbito de mestrado
sendo acompanhado por unidades curriculares
gue comportam conhecimentos essenciais a
pratica. A realizacdo destes estagios permite
também uma maior  apropriacao dos
conhecimentos  abordados nas  unidades
curriculares ao longo da Licenciatura em
Educacdo Basica e do Mestrado. No entanto,
este modelo deveria contemplar mais tempo de

pratica pedagogica.”

pratica pedagdgica.

“O exercicio da relagao teoria-pratica tem de ser
constante. Em cada situacdo ou momento de
observacéo e intervencao, o formando tem de ter
a capacidade e a destreza para aliar
constantemente 0s pressupostos teodricos aos

praticos, bem como refletir sobre os mesmos.”

A relacdo TP tem de

Ser constante.

“Ha muitas vezes um desfasamento entre o ideal

de estagio e a pratica pedagogica.”

Ha um desfasamento
entre TP.




“Acrescento ainda que genericamente o modelo
que se encontra nos centro de estagio € o uso e
abuso do manual escolar e aquilo a que eu

chamo de “fichite aguda”.

Tempo de estagio
importancia da

supervisao/estagio)

‘A vantagem [da supervisdo /orientagdo] &
sobretudo o foco, ou seja, com menos tempo é
necessario situar a acdo naquilo que realmente
importante (promocao de aprendizagens efetivas
e felizes). As limitacbes estdo associadas a
didatica, porque ha menos tempo e poucas
oportunidades para refletir sobre 0 modo como se

ensina.”

Ha menos tempo para
as didaticas e para as
reflexbes sobre o

processo de ensino.

“Em relagdo ao modelo anterior, considero que a
supervisao nao alterou muito. O que se diferencia
sobretudo é o tempo de estagio dos estudantes.”

“O processo de supervisao € essencial para

apoiar e desafiar a pratica dos estudantes, ajuda-

O tempo de estagio
dos estudantes é
diferente  do modelo
anterior o que se

reflete no apoio da




los a uma adequada articulacdo teorico-prética,
verificar se a adaptacdo e relacionamento na
instituicdo de estagio é apropriada, verificar se a
instituicdo de estagio oferece as condicdes
necesséarias para os estudantes responderem as
competéncias definidas, apoiar os orientadores
de estagio a ajustar o seu perfil supervisivo de

forma a auxiliarem e estimularem os estudantes.”

‘Destacamos o0 aumento na duragdo dos

mestrados profissionalizantes, qguer nos
mestrados conjuntos, quer no mestrado em
Ensino do 1° CEB, bem como o reforco de
algumas componentes de formacao. Estes perfis
do

professor do 1° CEB, integrando as respetivas

caracterizam o desempenho profissional

exigéncias da formacéo inicial, a indispenséavel
aprendizagem ao longo da vida para um

desempenho profissional consolidado e uma

supervisao.

A duracédo dos
mestrados
profissionalizantes
aumentou e foram
reforcadas  algumas
componentes de
formacao.

As limitacbes
prendem-se com O




continua adequacgdo aos sucessivos desafios que
Ihe séo colocados.”

“‘No que se refere as vantagens [do atual modelo
de formacao] parece-nos que a proximidade e o
“estilo” de supervisdo por nés adotado seja uma
mais-valia. As limitacbes por vezes prendem-se
com o tempo destinado ao proprio estagio,
nomeadamente naqueles formandos em que
mais umas semanas poderiam marcar a
diferenca. Dai termos desde o inicio a
consciéncia de que, uma vez iniciado o periodo
da pratica profissionalizante, ndo ha tempo a

perder.”

tempo de estagio.

“Os estagios sao muito reduzidos.”

Os  estagios sdao

reduzidos.

Relagao supervisiva

‘Ha um forte acompanhamento desde a
observacéo, preparacao, planificacédo, selecdo da
estratégia de intervencdo e avaliacdo. A relacéo
com os estudantes € muito boa: o supervisor nao

faz o caminho pelo estudante.”

Na relacdo supervisiva
h4 acompanhamento
em toas as fases do

processo.




“A relacdo [entre as equipas de supervisores e de

orientadores] €  caracterizada por uma

proximidade/distancia 6tima.”

“Na minha opinido a relagéo estabelecida com os
estudantes € proxima pois h4 uma observacédo
sistematica da pratica ocorrendo quinzenalmente.
A planificacdo da intervencdo também é
verificada antes da sua execugcdo o0 que permite
um acompanhamento muito sistemético do
estudante.”

‘A supervisdio que € efetuada contempla
caracteristicas que valorizam trabalho
cooperativo entre os estudantes, uma atitude
ativa e de interdependente.”

“Considero que a relagdo existente ente as
de da ESE e de

orientadores cooperantes € uma relacdo de

equipas supervisores
confianga e de reconhecimento profissional muito
positivo.”

“Como ja temos uma tradicdo muito grande na

Ha
com os estudantes e

relagdo proxima

confianca e
reconhecimento entre
supervisores e

orientadores.

A supervisdo valoriza

o trabalho cooperativo.




formacdo de professores a relacdo com as
instituicbes cooperantes j4 esta consolidada o

gue facilita muito todo o processo de supervisao.”

“‘Apesar da exigéncia, ha uma boa relagdo com
0s estagiarios ao nivel da proximidade e do apoio

necessario.”

Ha boa relagdo, com
proximidade, apoio e

exigéncia.

“E importante que se definam as regras a partida.
Modelo de planificacdo, tempos de apresentacao
e respetivas correcbes e ainda de reunides
intercalares conjuntas. Depois obviamente que se

trocam ideias no final de cada intervengéo.”

Ha definicao de
regras, corregdes das
apresentacdes das
planificacfes, reunides
intercalares e partilha
de ideias apbs as

intervencoes.

IV—
Supervisédo
pedagogica
e inovacéo

curricular

Estratégias

pedagdgicas

“Aponto para um professor que tera desenvolvido
uma série de competéncias essenciais a uma
pratica educacional contemporanea, tais como: a)
soluciona problemas, com base na aplicacao
pratica dos conhecimentos e na analise de

relacbes de  causa-efeito, estabelecendo

O supervisor aponta
estratégias de
resolucao de
problemas, procura de
gualidade cientifica e

pedagogica,




prioridades de atuagdo e aplicando, de forma
estruturada e sistematica,
de

com

metodologias de

resolucao problemas, mesmo
de

) evidencia constante

guando

confrontado situacdes informacéao
limitada ou incompleta (...
procura de elevada qualidade no trabalho que
realiza, valorizando o saber cientifico, o saber-
fazer e o saber pedagogico (...) dinamiza e
compromete os elementos das equipas em que
trabalha com objetivos mais amplos e padrdes de
desempenho superiores, responsabilizando-os
pelos resultados obtidos e reconhecendo os seus

sucessos”

da

equipa e

envolvimento

responsabilizacdo nos

resultados.

“E solicitado aos estudantes que realizem uma

portfélio reflexivo com o intuito de levantar

guestionamentos sobre a propria préatica
pedagogica e procurar, autonomamente e com
apoio dos orientadores,
da

desenvolvimento pessoal e profissional.”

respostas para o

ajustamento intervencao e seu

O supervisor solicita
estudantes a
de

portfolios reflexivos de

aos

realizacao

desenvolvimento

pessoal e profissional.




“Os novos cursos tém feito um esforco muito
grande sobre o desenvolvimento de praticas
reflexivas e refletidas dos seus formandos.

Exemplo disso sdo os portfélios e os relatorios

Desenvolvem-se
praticas reflexivas
suportadas em

portfolios e relatérios

exigidos, sobretudo os derivados das praticas | das préaticas
profissionais.” profissionais.
“‘Pretende-se um professor reflexivo e que tenha | Pretende-se um

a percecao de que a sua formacdo serd um
processo ao longo da vida. Serd importante ainda
gue entenda os desafios do século XXI e a
exigéncia de uma escola cheia de diversidades. A
meu ver e, para além das competéncias ja
elencadas por Perrenoud, acho fundamental uma

cultura geral e humanista consistente.”

“Sim, tudo isso [a supervisdo promove a
autonomia  pedagdgica e curricular dos
estagiarios, valorizagdo da criatividade, dos

recursos, dos dispositivos curriculares para além

do manual, de estratégias curriculares diversas

professor reflexivo.

A supervisdo promove

a autonomia
pedagdgica e
curricular dos
estagiarios,

valorizagéo da
criatividade, dos
recursos, dos
dispositivos

curriculares para além




como pesquisas, trabalho de grupo e portfolios].”

do manual, de
estratégias
curriculares  diversas
como pesquisas,
trabalho de grupo e
portfélios.

Inovacdao curricular

“Os estagiarios sdo incentivados a desenvolver
estratégias curriculares inovadoras sempre”

“Sim, o processo de supervisdo pedagogica
potencia o desenvolvimento de praticas
curriculares inovadoras. S&o uma lufada de ar
fresco, porque toda a pratica esta centrada numa
pedagogia relacional com um forte investimento
em olhares transgressores.”

‘IO Professor] manifesta proatividade,
antecipando eventuais necessidades e/ou
dificuldades, para as quais procura respostas
imediatas e em tempo util, em vez de esperar
passivamente por ordens ou instrugbes (...)
identificando

manifesta criatividade,

Os estagiarios séao
incentivados a
desenvolver
estratégias
curriculares

inovadoras.

O processo de
supervisao

pedagogica potencia o
desenvolvimento  de
praticas  curriculares

inovadoras.




potencialidades novas com base nos recursos
disponiveis em constante procura de elevada
qualidade nos trabalhos que realiza e nos
servigos que presta (...) adere, com facilidade, a
eventuais mudancgas que impliquem alteracdes de
processos e metodologias de trabalho na sua
area de atividade e/ou nas respetivas funcoes”

‘[Quanto aos processos de inovagao curricular]
os fatores que facilitam: relagdo com os alunos e
com as instituicdes, bem como a objetividade da
estratégia de avaliacdo. Fatores que dificultam:
relacdo com os outros professores e, em alguns

casos, os contextos.”

As

curriculares

praticas

inovadoras sao uma

lufada de ar fresco.

O professor antecipa
necessidades, procura
respostas, manifesta
criatividade, adere a
mudancas que
impliqguem alteracdes

de processos e

metodologias de
trabalho.

Os processos de
inovagao curricular

sdo facilitados pelas
relagbes com alunos e

instituicbes e pela




objetividade da
avaliagdo mas sao
dificultados pelas

relacbes com outros

professores e  por
alguns contextos.
“Sim [os estagiarios sado incentivados a|A avaliacao de
desenvolver estratégias curriculares inovadoras.]. | desempenho do
A propria avaliagédo efectuada ao desempenho do | estagiario incentiva o
estagiario contempla a criatividade nas | desenvolvimento  de
estratégias de intervencdo como item a | estratégias

considerar.”

“‘Considero que o aspeto que mais limita os
processos de inovacéo curricular diz respeito ao
tempo de estagio (1 semestre) que os estudantes
possuem. Dependendo das instituicbes e dos
orientadores cooperantes, por vezes, observa-se
gue alguns contextos sS40 menos propicios a essa
inovacgdo pois incentivam o desenvolvimento de

uma pratica tradicional ou ja consolidada no

curriculares
inovadoras, contempla

a criatividade.

Os processos de
inovacao curricular
sdo limitados pelo

tempo de estagio e por
alguns contextos de

intervencao com




contexto de intervengdo.”

pratica tradicional.

“[Os estagiarios séo incentivados a desenvolver
estratégias curriculares inovadoras] Sempre. 1sso
nao significa que aconte¢ca na mesma proporgao,
muitas vezes depende da capacidade de
persisténcia dos estagiarios, nomeadamente
guando encontram um professor cooperante mais
inflexivel.”
“‘Pelo menos tem essa obrigagao [0 processo de
supervisao pedagdgica
de

inovadoras], sobretudo porque as instituicdes de

potencia 0

desenvolvimento praticas  curriculares

formacdo de professores devem ser pioneiras e

inovadoras. Uma boa base ao nivel dos

conhecimentos técnico-cientificos é fundamental

para assegurar uma boa pratica

profissionalizante.”

Os estagiarios séao
incentivados a
desenvolver
estratégias
curriculares

inovadoras sempre
mas depende da
persisténcia dos
estagiarios e da
flexibilidade do

professor cooperante.

O processo de
supervisao
pedagdgica tem a

obrigacéo de potenciar
de

curriculares

desenvolvimento

préaticas




inovadoras porque as
de
de

professores devem ser

instituicoes

formacéao

pioneiras e
inovadoras.
“[Os estagiarios séo incentivados a desenvolver | Os estagiarios sao
estratégias curriculares inovadoras] Sempre.” incentivados a
“[O processo de supervisdo pedagogica potencia | desenvolver

o desenvolvimento de praticas curriculares
da

bibliografia recomendada e da prépria experiéncia

inovadoras] depende de quem orienta,
do supervisor desde que alargada”

“O maior obstaculo [a implementacdo processos
de inovacdo curricular] sdo os modelos no local
de estagio. E dificil remar contra uma corrente
tradicionalista.”

“‘Os professores tém muito receio de ousar
mudar e sair da sua zona de conforto.”

‘A preocupagdo com as avaliagcbes a nivel

estratégias
curriculares

inovadoras sempre.

O maior obstaculo a
implementacao

processos de inovacao
curricular € o modelo
de

tradicionalista no local

corrente

de estagio.




nacional € um “entrave a criatividade”.

A avaliacio é um

entrave a criatividade.

Autonomia pedagdgica
e curricular dos

professores/estagiarios

‘[A supervisdo promove da autonomia
pedagdégica e curricular dos estagiarios]
essencialmente na criacdo de recursos,
estratégias e dispositivos pedagogicos
alternativos a uma pedagogia da transmisséo.”

“ [O professor] gere eficazmente o tempo e sabe
organizar-se em termos profissionais e de
trabalho (...) norteia a sua atuacao pelo respeito
de normas deontolégicas e condutas moral e
socialmente aceites, responsabilizando-se pelo
seu préprio bem-estar, assim como pelo dos

outros”

A supervisao promove
a autonomia na
criacdo de recursos e

estratégias.

O professor gere o
tempo, organiza o
trabalho, respeita as
normas e
responsabiliza-se pelo
bem-estar préprio e

dos outros.

“Sim, é dada autonomia na gestdo da planificagéao
pois considera-se que esta é flexivel devendo ser
ajustada em funcdo da pertinéncia no momento

da intervengao.”

Ha autonomia na

planificagéo flexivel.

O tipo de superviséo




‘O tipo de supervisdo adotado incentiva a

autonomia pedagdgica e curricular dos

estagiarios ao nivel das propostas de intervencéo

e da propria execucdo da componente tedrica,

adotado incentiva a
autonomia pedagogica
e curricular dos

estagiarios ao nivel

nomeadamente na estrutura das planificagdes, na | das  propostas de
execucdo das estratégias de intervencdo a |intervencdao, na
implementar e que devem ir para além do uso do | singularidade da
manual, na realizacdo do portfélio reflexivo | pratica e
(esperando-se mesmo que este revele a |questionamento de
singularidade da pratica e questionamento de | cada estudante.

cada estudante).

“Claro [que existe margem de autonomia]. Esta | A autonomia deve

até deve considerar os varios modelos de
planificacdo que foi tendo conhecimento ao longo
da sua formacdo inicial e ajustar/adequar o0s
mesmos ao contexto e a realidade da turma onde
esta a fazer a sua pratica profissionalizante.”

“Nos aspetos reguladores associados a confianca

e a autonomia, ainda mais num modelo

considerar os ajustes
da

contexto e a realidade

planificacdo ao

d apratica

profissionalizante.

A conflanga e a




supervisivo que estimule constantemente o0s
formandos a inovarem, a arriscarem sem medo

de experienciar o novo.”

autonomia estimulam
a inovacdo e a

experiéncia do novo.

“Sim [existe margem de autonomia para o/a
estagiério/a gerir a planificacao], desde que, seja
explicito para o proprio estudante e consiga
transmitir a ideia ao professor cooperante e
supervisor. Essencialmente que seja eficaz com a

turma.”

Ha margem para a
autonomia se  for
explicito para 0
estudante, para o
cooperante e para
supervisor a eficacia
pedagbgica com a

turma.
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Grelha de organizacdo da analise de contetdo de Focus Group a Estagiarios

Dimensodes

Categorias

Sujeitos

Unidades de sentido

Inferéncias

Concecao de formagéo

1

A licenciatura prepara-nos para a exigéncia do
Mestrado mas a Licenciatura deveria ser mais
reduzida ou o tempo de Mestrado maior porque
seria mais eficiente. Eu aprendi muito mais neste
ano de Mestrado do que nos trés anos de
Licenciatura. Apesar da teoria se importante e é a
base da nossa préatica, na pratica aprendemos a
ser educadores e professores.

Havia momentos em que nos juntdvamos [todas
as estagiarias] para criar [atividades] para toda a
escola. (...) os professores também tém essa
rotina de partilhar recursos.

As

Licenciatura eram um pouco abstratas. Disseram-

planificacbes que fizemos durante a

nos que temos de conhecer o grupo ou a turma
com quem trabalhamos para ir de encontro aos

interesses e motivagbes, para conseguirmos

O modelo de formagéo
inicial € composto por
uma licenciatura e
mestrado. A primeira
confere boa
preparacdo mas a
segunda deveria ser
maior.
As

trabalham em conjunto

estagiarias
na preparacdo de

atividades.

A planificacdo s6 €
realista ao iniciar a

pratica.




realizar uma planificacdo de uma atividade que
seja adequada. Mas depois, ao realizarmos essas
planificacbes, se ndo conhecermos o outro lado,
nao sera algo real.

No final do estagio o trabalho é mais individual,
cada estagiaria do par pedagdogico assume uma
semana das aulas que vamos lecionar.

E essencial para o professor ter a capacidade de
refletir a pratica, para conseguir melhorar. Refletir
sobre a atividade de fiz, sobre os pontos que
correram bem, os pontos bons e os pontos a
melhorar. Foi importante reformular a acéo
educativa nesse sentido. Escrever mesmo o que
realmente temos de reformular € o ponto de
partida para conseguirmos, na proxima aula ou
atividade que fizermos, termos a nocédo de que
ponto tem de ser

Numa das unidades foram-nos pedidas algumas
reflexdes sobre os trabalhos de grupo ou sobre

um determinado tema e no inicio foi complicado

No final
trabalho

individual.

do curso o

final é

E predominante a

importancia de refletir

sobre a
melhorar

educativa.

pratica e
a acao




perceber o que era refletir, porque fugia um
pouco para um resumo. Tivemos de perceber o
erro para depois na pratica percebermos o que
era realmente uma reflexao.

melhorado e pode fazer toda a diferenca.

Mais essencial € como a reflexdo e como o saber
refletir nos ajudou. Aquilo que concluimos na
reflexdo conseguimos aplicar.

Ter um contacto pessoal, ter turmas com menos
alunos, [a instituicdo formadora] ajudou na minha
formacéo. E mais facil organizacédo das unidades
curriculares e dos trabalhos que tinhamos de
fazer. Haver o contacto, ndo ser s6 o debitar de
matéria para muitos alunos e o facto de aqui a
instituicdo ter essa abertura foi essencial. Mesmo
na pratica podemos falar com outros professores
que tivemos e sabemos que eles séo
profissionais numa area especifica, das ciéncias
ou da matematica, foi importante consulta-los e

como jA os conheciamos, ja tinhamos mais a

Nas
unidades/disciplinas
também séo
solicitados  trabalhos

de reflexdo.

Ha comunicacdo com

professores




vontade de pedir opinides para atividades ou para
nos ajudarem a realizar algumas planificagoes.
Apesar de nos queixarmos da escola ser
pequena, de nao ter lugar par estacionar o carro,
de ndo termos espaco para comer se trouxermos
refeicbes de fora, penso que isso chega a ser
minorizado quando chegamos a pratica e ao que
é formar.

Aqueles materiais que tém de ser construidos
manualmente ficam um pouco mais aquém.
Aqueles que tivemos de realizar e que nos
ensinaram a fazer ndo foram os melhores para
utilizar na pratica. Digitalmente, num computador,
esses recursos, jogos, sites que podemos
encontrar e construir um livro digital foram bem
implementados e a utilizacdo bem explicada. O
facto da escola incentivar a utilizacdo de tao
diversos recursos faz com que depois nos
consigamos ganhar uma autonomia e na pratica

conseguimos aplica-la.

especializados em
determinadas  areas
para aperfeicoar as

planificacdes.

Séo construidos
materiais pedagdgicos

adaptados.

Os recursos digitais e

as tecnologias sé&o

implementadas.




I-Modelo de
Formacéao
Inicial de

Professores

Em questdo de saidas profissionais, acho que o
nome da instituicdo, da faculdade, esta muito
bem cotado e acho que isso nos vai dar
vantagem depois, para conseguirmos um futuro
profissional. A todo o lado que vou, se disser que
sou desta instituicdo, veem-me com um olhar
diferente. Quem conhecer a educac¢ao conhece o

nome desta instituicao.

O modelo tem a vantagem de permitir, com a
pratica, saber o que se aprendeu com a

Licenciatura e melhorar.

O modelo suporta a
pratica na  teoria
adquirida previamente

na Licenciatura.

E dificil conciliar o tempo para os trabalhos
individuais e de grupo das unidades curriculares e
de estagio.

Na Licenciatura nés falavamos na primeira
pessoa e no fim do Mestrado refletimos a falar na
terceira pessoa. E completamente diferente,
parece que € outra pessoa a fazer a reflexdo.

Agora ja interiorizdmos, mas no inicio eu estava a

E dificil conciliar os
trabalhos  solicitados
para as unidades
curriculares e 0
estagio em

simultaneo.

A forma de refletir




refletir e parecia que tinha sido outro a fazer... ele
€ que fez mas eu € que escrevo.

Acho que houve uma maior proximidade no
estagio em Educacdo Pré-escolar porque no 1.°
Ciclo nos estamos do outro lado, eles tém de
estar sentados, ndo ha tanta proximidade, ndo ha
aquele carinho de manha. (...) senti-me mais
triste em abandonar o estagio em Educacéo Preé-
escolar do que no 1.°Ciclo porque neste sé criei
lagos maiores com certas criancas. Na Educacéo
Pré-escolar eu senti uma grande proximidade
com todos, havia mais momentos de interacéo,

acolhimento, o chegar a despedida.

muda da Licenciatura

para o mestrado.

No de

Educacdo Pré-escolar

Cursos

e Ensino do 1.° Ciclo

sao notorias as
diferencas entre os
dois contextos, na
afetividade e

proximidade com as
criangas ou com O0s

alunos.

Uma das vantagens do Modelo de Bolonha foi
permitir-nos fazer mais trabalhos em grupo,
conhecer melhor as pessoas e desenvolver
melhor essa capacidade Noés, nas instituicdes,
fazemos muitos trabalhos em grupo, o que nao
acontecia antes.

Aqui [na dao-nos

instituicdo  formadora]

O modelo de formacgéo

assente nos
pressupostos de
Bolonha permite a
realizagdo de mais

trabalhos de grupo.

A instituicdo formadora




conhecimento de recursos que podemos utilizar
na pratica e ndo no nos dizem que existem como
nos ensinam como podemos utilizar.

No [estagio em] Pré-escolar eu era mais chegada
as criangas mas no 1.°Ciclo eu notei que eu tinha
que, como era o 1.°Ano, eles estavam habituados
a contar tudo o que tinham feito no dia anterior ou
no fim de semana e ndés chegamos a uma altura
em que temos de dizer que ndo podemos falar
mais, temos que dar os conteudos e isso foi dificil
para mim mas também foi dificil para eles.
Prepara-los para o 1.°Ciclo é um trabalho que nos
custa mas a verdade é que temos que o fazer.
Entre estagiarias as reuniées sdo mais com o par
pedagogico, a ndo ser que tenhamos que
planificar em conjunto para 0 mesmo ano de
escolaridade e ai reuniamos na instituicéo.

[Para organizar a planificac&o] nos
perguntdvamos a professora [cooperante] que

conteudos poderiamos lecionar. Depois, em par

providencia recursos e
formagdo  especifica
para a sua utilizacéo.

Ha maior proximidade
de

Educacédo Pré-escolar.

no estagio.

Ha

frequentes de pares

reunides
de estagio e com
outros estagiarios do
de

para

mesmo ano
escolaridade

planificacbes




pedagdégico uma aula, propunhamos e o
orientados dava-nos sugestdes. Ao elaborarmos
e planificacdo no Pré-escolar, ainda foi em rede,
no 1.°Ciclo comecamos em grelha mas a meio do
estagio, 0 supervisor incentivou-nos a tentar uma
planificacdo que ia de encontro ao Pré-escolar e
ao 1.°Ciclo. era entdo em rede e tinha um tema,
através do qual ciavamos a planificacdo. Essa
inovagao permitiu-nos interligar os contextos e ter
outra atengao.

No meu primeiro dia de aulas, eu tinha a ideia
gue o 1.°Ciclo era muito a base de fichas e do
livro. Fui perdendo essa ideia, enquanto
estudante. Nos dias de hoje, as tecnologias séo
muito utilizadas na sala de aula e nés sentimos
essa necessidade de tornar as nossas aulas mais
tecnologicas. Eles tém esses recursos em casa,
gue antes nao tinham e se chegarem a escola
trazem-nos conhecimentos e eu noto que eles

ficam mais interessados.

conjuntas.

As planificacbes sao

sugeridas pelos
orientadores.

Os supervisores
incentivam a
adequacao da
planificagéo ao
contexto de
intervencao.




Este novo modelo tem as suas vantagens mas a
carga de trabalhos de grupo, as vezes, €
excessiva. NOs, as vezes nao conseguimos
conciliar tudo. Temos as frequéncias e temos que
nos reunir para trabalho de grupo e € um bocado
excessivo.

Ao da

encaminhados para o profissional reflexivo e isso

longo formacdo, fomos sempre
foi uma mais-valia porque na fase final do
Mestrado temos mesmo a necessidade de estar

constantemente a refletir sobre as préticas.

O modelo tem uma
carga excessiva de
trabalhos de grupo,
em simultdneo com

frequéncias.

O modelo encaminha
para o profissional

reflexivo.

Existem pares pedagdgicos com as vantagens de
trabalhar em equipa.

Chegando ao Mestrado estamos mais

predispostos para aprender porque, durante a
Licenciatura, jA& andamos trés anos a aprender
temas repetidos (...) nédo tinhamos tanta
consciéncia, nem estavamos tdo bem formados,
nem tinhamos tanta pratica e éramos mais novos.
Agora sim,

[no Mestrado] temos que nos

E vantajoso trabalhar

entre pares
pedagdgicos.
Apos o}




especializar perceber afinal o que é a Educacao e
no que vamos trabalhar daqui para a frente.

Na faculdade vamos apresentando trabalhos de
grupo s6 depois damos aulas com conteudos,
davidas e imprevistos.

todos

(...)

Nés temos a plataforma moodle e

partihamos as nossas planificagdes,
estratégias e recursos.

Muitos desses aspetos ndo se aplicam s6 ao
estagio mas também daqui para a frente, porque
nos refletimos e existem colegas que néo tiveram
um apoio tdo personalizado como ndés e héa certas
situacdes que comentamos e elas pensam que
isso ndo é um aspeto negativo, se calhar néo
implica nada a tua pratica.

A nivel da Licenciatura, os estagios que temos,
sdo sO de observacdo. Podemos interagir mas
nao podemos lecionar.

Durante a Licenciatura, para além da pratica, nos

poderiamos ter mais... nGs chegamos ao estagio

da

teoria na Licenciatura,

aprofundamento

0 Mestrado permite a
especializacdo e a
preparacao
profissionalizante.

As planificacdes sao
partiihadas entre os

estagidrios.

Os da

Licenciatura sao de

estagios

observacéo.




muito verdes, praticamente n&o sabemos
planificar. Na Licenciatura, pensava que a
planificacédo era algo muito dificil, muito complexo
e depois, na finalidade, ndo é. E algo facil e ao
longo da Licenciatura ndo somos muito bem
preparados a esse nivel.

Tanto daqui [ESE] como da outra instituicdo, acho
gue foram sempre muito boas. Aqui, a casa €é
pequena, n6s conhecemos os professores todos.
Se nds quiséssemos fazer uma experiéncia de
ciéncias, falavamos com a professora de
ciéncias. Se tinhamos uma duavida de
matematica, podiamos recorrer. Os professores
estdo muito disponiveis e é sé mandar um email.
Relativamente a instituicdo [de estagio] acho que
era totalmente igual, até porque nés temos uma
dindmica diferente, temos mais do que um
professor mas, mesmo assim, conseguiamos
falar e expressar as nossas duvidas. Estavam

sempre muito disponiveis para nos ajudar.

A Licenciatura confere

uma boa preparacéo.




Concecao de curriculo

O estagio é muito importante para as instituicdes
porque ha muitos professores que ainda séo
ligados ao [modelo] tradicional.

Por vezes é dificil seguir a planificagdo, porque
eles [os alunos] tém um ritmo muito acelerado.
Com a pouca pratica que temos, nem sempre
cumprimos o que estava previsto (...) tivemos de
improvisar com base nos conteddos que
estadvamos a lecionar. A planificacdo também
deve ser flexivel. Se a turma estiver a dispersar e
nao estiver a perceber algum contetdo, devemos,
apesar da planificacdo, ser versateis e poder
alcancar os objetivos.

Muitas instituicdes de
estagio tém um
modelo tradicional
mas ha flexibilidade
para poder alcancar os

objetivos.

A planificacdo, para além de ajudar a planificar a
semana toda, também nos ajuda a conversar com
o professor e a fazer troca de ideias sobre os

alunos e os conteudos a dar mais atencéo.

Quando fagco uma planificagdo, quase nem quero

usar o manual, embora sejam importantes e se

A planificacdo serve-

se de diversos




existem tém de ser utilizados, acho que ja é uma
seca, desculpem-me a expressao, mas se calhar
fomos habituados a utilizar diferentes recursos,
gue ndo seja o manual porque [na Licenciatura]
nés nao tinhamos o manual para fazermos os

trabalhos.

recursos.

NOs temos um programa a cumprir, temos uma
planificacéo.

Eu notei que nos ajuda termos vérios trabalhos
gue sdo avaliados, em vez de termos a teoria

toda e s6 um teste de avaliacao.

Ha uma planificacdo e

um programa a
cumprir, diversos
trabalhos para

avaliacdo e ndo um soé

momento de teste.

O facto da avaliacdo estar dividida por varios
trabalhos via-nos ajudar porque se fosse s6 uma

frequéncia podiamos ndo conseguir.

Na instituicdo de estagio os professores estavam
habituados a outro tipo de trabalho [além do
tradicional], a novas tecnologias mas, se calhar,
h& instituicbes que ndo aceitam, ou ndo acham

viavel porque os alunos distraem-se. Nesses

Algumas instituices
consideram que as
novas tecnologias
distraem os alunos. Os

estagiarios tentam




momentos, devemos tentar dar a volta e fazer
reconhecer que, pelo que estuddmos na
Licenciatura, sabemos bem que esses recursos

sao muito importantes para os alunos.

fazer reconhecer a
importancia desses
recursos para  0S

alunos.

Importancia

investigacao

da

Fomos tendo ao longo do curso varias cadeiras
nas quais pudemos suportar essa parte da
investigacao que foi aplicada na nossa tese.

Chegamos a um ponto em que nos repetimos nos
trabalhos [de investigacdo] mas até é
interessante, porque quando tivemos que fazer os
inquéritos por questionario para aplicar aos pais e
encarregados de educacdo das criancas, foi
muito mais facil perceber o que é e que
ferramentas iriamos utilizar para aplicar o

guestionario.

O curso tem cadeiras
de investigacdo que
suportam a
investigacdo para a
tese.

Os trabalhos de
investigacdo repetem-
se mas resultam
proficuos quando ¢é
necessario  recolher
dados em contexto de

estagio.

Desde o segundo ano, nos tivemos sempre
unidades curriculares de investigacdo que

ajudaram muito a fazer a parte do relatério de




metodologias de investigacdo e a conhecer as
etapas que teriamos de passar para conseguir
chegar a conclusdo de uma investigacdo, 0s
instrumentos , 0s participantes no estudo e como
poderiamos aplicar isso na prética. Tivemos que
fazer inquéritos, questionarios, entrevistas no
estagio. Até nos queixamos que temos

investigacdo do segundo ano até ao quinto.

BN

Relativamente a pesquisa, previamente, havia
sempre uma pesquisa, por exemplo, a quinta-
feira eu entregava a planificacdo mas, mesmo
assim, durante o fim de semana, eu ndo estava
descansada. Gostava de ir pesquisar mais e de
ver mais, o que podia fazer, que outras coisas
existiam. Por vezes, chegava a mudar a
planificacdo em certos aspetos porque, se calhar,

descobria um jogo ou uma atividade que eles

A pesquisa ajuda a
aprofundar 0
conhecimento e a
consolidar a
intervencdo e a definir

objetivos.




poderiam fazer e que tivesse mais efeito.
Relativamente ao trabalho de grupo, em par
pedagogico, as primeiras correram muito bem
porque nos completdvamos e tentavamos gerir o
que cada um teria de fazer. A nivel de estagiarios
e das atividades que nos foram propostas
também correu muito bem porque fomos
desafiados e definimos objetivos, 0 que cada um

teria de fazer e 0 que seria necessario.

Concecoes
de
supervisao
pedagdgica
e de
inovacao

curricular

Concecodes

supervisao

de

A superviséo implica empenho, porque estamos
[como estagiarios] numa fase decisiva da nossa
profissionalidade e o acompanhamento dos

supervisores é a nossa base.

A superviséo é a base
de acompanhamento
da profissionalidade

dso estagiérios.

A supervisdo depende muito do orientador que

temos.

A supervisao depende

do supervisor.

Papel do supervisor

O papel do orientador € mesmo orientar. (...) o
supervisor ajuda-nos a estruturar as ideias e a ver

a melhor forma de as aplicar. Corrige e da

O supervisor orienta,
ajuda a estruturar

ideias e a implementa-




sugestbes de melhoria das atividades para que
possam criar implicagao nos alunos.

Ha orientadores que nos dao feedback sobre as
aulas até nos corredores, outros ndo nos déo
feedback nenhuns, depende do tipo de formacao
ou do contacto que tém connosco.

Ha professores que sdo muito bons em teoria
mas ha outros que sdo melhores na pratica e
dao-nos ideias para a pratica, isso depende muito
do orientado que vamos ter.

O professor cooperante vé-nos todos os dias a
atuar, a errar, a progredir, a descobrir. Apesar
dos supervisores estrem presentes com alguma
regularidade, o professor esta la e sabe do que
somos capazes e do que podemos progredir.

Os supervisores tém a funcdo de serem os
mentores, 0s orientadores para a nossa pratica.
Alias, como ja tiveram essa experiéncia com
outros sabem melhor

[estagiarios], 0 que

sentimos e o que temos de fazer para alcancar o

las, corrige e da
sugestbes de
melhoria.
Alguns  orientadores
dao feedback
diariamente.

O orientador tem mais
das
do

estagiario do que o

nocao
capacidades

supervisor.

Os supervisores sao




sucesso. Tivemos sorte no supervisor porque
conseguiu manter-nos no primeiro lugar. A
primeira coisa que fazia era estar preocupado
com o que nos tinhamos que fazer.

Penso que tive sorte com o professor cooperante.
Nunca esperei encontrar alguém que me
apoiasse como apoiou que me incentivasse a ser
melhor, a dinamizar as aulas para além do livro,
pois apesar do programa ser seguido, as
atividades e as dinamicas sédo o que ficam nos
alunos. Aquelas que marcam os alunos e que dao
trabalho, porque nés pensadmos naquilo que eles
gostavam de fazer. Vamos de encontro aquilo
gue eles realmente gostam e essas sdo as mias
significativas para eles. O orientador de estagio
[professor cooperante] também tem a funcéo de
observar a aula e de nos dizer como é que correu
e ser também um critico da aula, o que correu
bem e o que poderiamos melhorar , ser também

0 apoio nas planificagcdes e no fornecimento dos

0s mentores

pratica.

da

O orientador tem a

funcdo de ser

critico da aula.

um




documentos e das informac¢des dos alunos ou
problemas especificos. Podem ser a ponte para
percebermos porque é que algum aluno tem

aguela atitude.

O supervisor é muito importante para fazer a
ponte entre nos [estagiarios] e a instituicdo [de
estagio] e entre ndés e o professor cooperante.
Por acaso néo € o caso mas se houver conflitos,

0 supervisor € o mediador.

O supervisor faz a
ponte entre 0S
estagiarios, a

instituicdo de estagio e
entre os estagiarios e
o] professor

cooperante.

O supervisor € o0
mediador.

O supervisor ajuda-nos na postura e na
comunicacdo a dar aulas porque ndo temos muita
percecdo dos nossos tiques (...) ajuda na
planificacéo e na reflexéo.

O professor cooperante ajuda-nos a dar o0s

materiais para nos [estagiarios] lecionar-nos.

O supervisor ajuda o
estagiario na postura,
na comunicacdo, na
planificacdo e na

reflexao.




7

[O supervisor é importante] para nos dar as
orientacdes devidas, por exemplo, sobre o0 que é
0 enquadramento tedrico, 0 que tenho de
escrever. Portanto € sempre bom termos alguém
gue nos esteja a ajudar e a dar-nos feedback
daquilo que ndés devemos escrever e que €
melhor para ndés, tendo em conta a nossa pratica.
O supervisor, para além de nos avaliar, dava
muitos feedback , sobretudo de aspetos que eu
tinha de melhorar. (...) Eu ndo preciso de aspetos
positivos, preciso que me critiguem, para eu fazer
melhor para a préxima. Ajudou-nos muito a
crescer.

[O nosso supervisor] leva-nos a todas as
formacdes, vamos todos.

O nosso orientador também nos propds dinamizar
0 S&o Martinho na instituicdo e também tivemos
que trabalhar ndo s6 com o par pedagogico mas

com os colegas.

Os nossos orientadores incentivam-nos a criar




sempre coisas novas.

Dialogamos bastante com o0 nosso professor
cooperante e ela ajuda-nos porque estd na
pratica e tem mais experiéncia do que nés. (...) O
supervisor também nos da o feedback para
chegar ao estégio e intervir de forma adequada.
Esse trabalho em equipa ajuda-nos.

Eu notei que nés fomos desafiadas, ao longo do
estagio, pelo nosso supervisor (...) € se néao
fossemos desafiadas, se calhar, agora nao
tinhamos os conhecimentos que agora temos. Os
pequenos pormenores de circular na sala, o ser
mais assertivo fazem a diferenca nas nossas
aulas.

Eu e o meu par pedagdgico tivemos dois
professores cooperantes e notdmos que eram
completamente diferentes, por exemplo um dizia
que estava sempre tudo bem e nds achavamos
gue ndo estdvamos a conseguir melhorar. A

segunda professora, como tinha passado pela

O supervisor desafia
0S estagiarios a ser

mais assertivos.




fase de estagiaria, ha pouco tempo, ela ja ia a
queles por menores que nos ajudavam a
melhorar. Como ela sabia bem o0 que nos
estdvamos a sentir, ajudava-nos bastante e
sempre nos incentivou a fazer coisas diferentes,
por exemplo atividades que nos davam trabalho a
preparar e que os alunos faziam em cinco

minutos mas que ficavam na memoaria deles.

O supervisor é uma luz ao fundo do tanel, porque
nos temos de construir 0 nosso caminho, s6 que
as vezes acontecem imprevistos e ndo sabemos
como resolver, como nos orientarmos e o0
supervisor da sugestdes e alerta para o que pode
acontecer. (...) Ajuda-nos a melhorar a postura e
(...) mostra-nos o que devemos melhorar.

A nossa orientadora chamou-nos a atencéo para
erros que nem sonavamos que cometiamos,
expressdes que tinhamos, a necessidade de

circular pela sala e de chegar perto de uma

O supervisor é uma
luz ao fundo do tanel,

da sugestobes e alerta.




crianga.

Para além de termos mais do que um professor
[cooperante], tinhamos ainda a oportunidade de
planificar com outros professores de outras
turmas, o que nos levava a conhecer mais

pessoas e a tirar mais duvidas.

11 —
Processo de
supervisao,
em contexto
de formacéo
inicial de
professores
do 1.°CEB

Importancia da pratica
pedagdgica, avaliacdo
e articulacdo teoria-

pratica

As reflexbes ajudam-me a avaliar e a melhorar. A
heteroavaliacédo é feita através das observacoes,
pelos supervisores e pelo par pedagdgico. Temos
de realizar a avaliacéo tedrica ao longo de todo o
percurso em todos 0s pontos sensiveis de
estagio.

Fui com outra mentalidade para o estagio em
1.°Ciclo [em relacéo ao estagio anterior]. O receio
em estagio no Pré-escolar foi muito maior do que
no 1.° Ciclo. J& sabiamos que iamos estar com
uma turma, que iriamos dar aulas de segunda a
quarta. A adaptacao foi muito melhor. O facto de

termos tido um estagio anterior fez com que os

As reflexdes ajudam a
avaliar e a melhorar.

Nos pontos sensiveis
de estagio ha

avaliacao continua.

O receio é menor apoés
0 primeiro estagio, a
adaptacdo € melhor e
0S  oObjetivos  séo
alcancados mais

facilmente.




nossos objetivos fossem atingidos muito mais

facilmente, logo desde o inicio.

S6 na pratica € que sabemos as nossas
dificuldades, o que realmente aprendemos na

Licenciatura e que ainda temos que melhorar

Na

reconhecem-se

patica
as

dificuldades.

Sinto que a avaliacio em 1.°CEB € mais
gualitativa do que as anteriores. Nas reflexfes e
no portfélio corrigiam-me mais a ortografia e as
frases. Deveriam dar uma avaliagdo a meio do
semestre quantitativa, para saber se estamos a
evoluir. No final do semestre somos obrigados a
auto avaliar-nos e ndo sabemos concretamente
que nao temos
feedback.

Ha um excesso de trabalhos [ no final do curso] e

nota merecemos, porque

tudo o que nos pedem é no final do semestre.
Toda a avaliacao devia ser estipulada no inicio do
semestre. N6s chegamos ao final do semestre e
metade das unidades curriculares pediram-nos

coisas que, no inicio, ndo nos pediram. Outras

A estagiaria sugere
uma avaliacao
guantitativa a meio do

semestre para poder

acompanhar a
evolucéo.

Ha excesso de
solicitacdes de

trabalho no final do

Curso.




nao tém avaliagdo e, mesmo assim, tivemos que
fazer.

Conseguimos, no estagio de 1.°Ciclo, estabelecer
melhor 0s nossos objetivos, do que no Pré-
escolar, porque no inicio estrdmos as cegas,
entre aspas, enquanto que no 1.° Ciclo ja
sabiamos o que tinhamos de fazer. Observar a
turma, fazer a planificacdo e ja tinhamos feito um
relatério anteriormente, portanto sabiamos que
passos é que tinhamos de tomar.

Algumas unidades curriculares estdo muito

Os do
estagio em Ensino do
1.°CEB estao melhor

objetivos

definidos do que os
dos estagios

anteriores.

ligadas a pratica. Por exemplo, quando | Algumas das unidades
abordamos o0s métodos, as pedagogias, as | curriculares estao
didaticas e as expressdes sdo ferramentas que | articuladas com a
nos ajudam muito para a nossa pratica. pratica.

Os professores com quem trabalhdmos e que | Ap6s Bolonha, os
acabaram a Licenciatura antes de Bolonha | estagiarios iniciam o
disseram-nos e eu também senti isso, que nos | estagio com  mais

vamos para o estagio com mais teoria do que

pratica o que fazia com que ndo soubéssemos

teoria do que prética.




muito bem o que fazer. A teoria diz-nos uma
coisa mas na pratica n0s temos sempre que nos
adaptar. Deveriamos ter mais tempo para estar
mais preparadas.

No contexto de estagio, nés trabalhamos com
mais do que um professor e isso permitiu-nos
estar mais a vontade. Se estivéssemos s0 com
um, estavamos sO naquele ambiente. Como séo
varios professores e varias personalidades faz-

nos ter essa dinamica.

A dindmica de estagio

Ao longo de toda a formacdo, tanto a pratica
como a teoria estdo sempre articuladas, apesar

de s6 no fim aplicarmos a teoria.

permite o0 contacto
com varios
professores.

Toda a formacao

articula a teoria e a

pratica.

Se

tinhamos mais percec¢éo, para uns podia ser um

tivéssemos uma avaliacdo quantitativa
abre olhos e para outros uma surpresa, apesar de
em todas as aulas nos dizerem o0s aspetos a
melhorar.

Penso que deve ser sempre criada uma barreira,

porque se formos tdo afetuosos como eramos

A estagiaria propde
uma avaliacao
guantitativa durante o

processo.

A relagado com os

discentes deve




com as criancas do Pré-escolar, se calhar, eles
nao vao saber distinguir e entdo podem abusar,
entre aspas, dessa bondade. Nédo é entrar e
impor logo todo o respeito mas, aos poucos, ir
dando um pouco de nGs mas sempre com a
cautela de termos que manter o respeito,

trabalhar e ndo é so brincar.

separar 0S momentos
de responsabilidade

dos ludicos.

Tempo de
importancia

supervisao/estagio)

estagio

da

O tempo de estagio devia ser mais longo para
assim fazermos ajustes ao tempo de intervencéo
[de forma mais progressival.

O estagio ndo deveria ser prolongado. Na
Licenciatura €é que deveriamos ter mais
oportunidades de estagio para entrar no Mestrado
e, ao termos estagio profissionalizante, estarmos

mais a vontade e saber ao que vamos.

O tempo de estagio é
reduzido para
conseguir melhorar a

prética.

O estagio ndo é suficiente e ndo deveriamos ter
unidades curriculares ao mesmo tempo que o
estagio, por que nao nos conseguimos dedicar a

cem por cento.

O tempo de estagio é
reduzido e nao deveria
coincidir com outras

unidades curriculares.




O estagio tem mais créditos [do que as unidades
curriculares) e sentimos que temos que dar o
nosso melhor, porque € o que vamos fazer no
futuro.

O estagio é muito curto para estarmos a pensar
nesses progressos, sao cinquenta horas que
comecam com uma hora semanal de intervencéo
e terminam com um horario diario quase
completo.

O tempo de estagio, ou o tempo de mestrado
devia ser mais prolongado. Dois semestres de

unidades curriculares e o resto de estagio.

O ritmo é bastante rapido e é exigente.

O ritmo de trabalho é

célere e exigente.

‘O estagio devia ser durante mais tempo. Sé

meio ano nao é suficiente.”

O tempo de estagio

devia ser maior.

O tempo de estagio € pouco e tem de ser dividido
com o par pedagdgico. Entendo que tenha muitas
vantagens, nos fazemos uma equipa mas o

tempo de lecionacdo é dividido entre estagiarias

O tempo de estagio é
dividido com o par
pedagdgico com

vantagens de trabalhar




e, no futuro, ao lecionarmos todas as disciplinas
sera uma carga horaria muito forte.

Temos de pensar que, tal como a nossa tese foi
feita a medida do tempo, com datas, o0s
professores das unidades curriculares também
podiam conversar, tentar complementar tudo e
tentar perceber até que ponto se podiam ir
encaixando as avaliacfes, sendo acontece tudo
para o final. Nés, até a tese, jA temos muito
trabalho feito, porque tem sido feito ao longo do
estagio. Quando se fala em tentar um semestre
s6 de estagio e outro s6 de unidades curriculares,
ja vemos que o0 nosso Mestrado vai mudar mas
mesmo assim vao ser dois meses de unidades
curriculares e de estagio ao mesmo tempo.
Portanto vai ser igual. Apesar das nhossas
gueixas, isso ndo muda porque a Faculdade quer
trazer os alunos a escola [ESE] também, apesar
de nas orientac¢des tutorias os alunos ja virem a

escola.

em equipa mas

desvantagens na
reducdo de horas de
intervencao

individuais.

O estagiario considera
gue os docentes do
de

curso formacéao

inicial deveriam
conciliar as datas das

avaliacbes para evitar

sobrecarga e
proximidade das
avaliagoes.




Relagao supervisiva

O facto de sermos poucos e de nos conhecermos
muito bem faz com que tenhamos ligacbes com a
outra pessoa para nos deixar mais a vontade e
trocar ideias, o que se calhar noutra instituicao
ndo era possivel. Percebo a finalidade de termos
algumas unidades curriculares ao mesmo tempo
gue o estagio. Mas quando eu tenho de realizar
os trabalhos para as cadeiras ja € no final do
estagio. Portanto, quando nos pedem grelas de
avaliacdo ja estamos no final do estagio. Nao vai
servir para aquele estagio. Quanto a questdo de
fazermos a tese, a0 mesmo tempo que o estagio,
entendo a finalidade de termos mais presente o
gue fizemos e vamos acompanhando com a tese
mas acho que €& muito importante a parte do
supervisor, de nos incentivar a fazer, de nos
ajudar e se isso ndo acontecer, € um caminho
onde podemos mesmo nos perder. Se néo
tivermos alguém que nos oriente, corretamente,

esta seria a fase crucial em que nos poderiamos

A relagdo supervisiva
é proxima e permite a

troca de ideias.

A realizacéo de
trabalhos para as
unidades curriculares

no final do estagio ndo

beneficia a
aplicabilidade das
respetivas

aprendizagens em

tempo util de estagio.

A orientacao do

7

supervisor € crucial




realmente perder. Centrarmo-nos no estagio ou
centrarmo-nos na tese, tem que haver alguém

com experiéncia para fazer esta ligacao.

para o0 estagiario se
centrar no estagio e na

tese.

O tipo de conversa com o professor cooperante é
muito mais informal do que com o supervisor.

O professor cooperante acaba por nos conhecer
mais do que 0 N0SSO supervisor.

Os professores acompanham-nos muito.

Se for preciso, paramos para tomar um café com
os professores e ha troca de conversa.

H& um horario de atendimento mas ninguém
utiliza o horario de atendimento, estdo sempre

disponiveis [0s supervisores].

A comunicagcdo com 0
orientador cooperante
€ mais informal do que

COm 0 Supervisor.

Por nés termos uma Faculdade pequena, muitas
vezes temos um a vontade com 0S NOSSOS
supervisores porque ja os conhecemos desde a
Licenciatura e é mais facil podermos comunicar

com eles.

E facil comunicar com

0S supervisores.




Ha uma boa interacdo com a professora
cooperante.
Foi uma vantagem ja conhecer o0 meu par

pedagogico ha alguns anos.

O conhecimento
prévio do par
pedagogico e
vantajoso.

A boa relacdo entre o par pedagdgico € muito
importante porque posso dar as aulas sozinha
mas planifico em conjunto (...) a minha colega
pode ter ideias que se adequam melhor a
realidade e assim vamo-nos completando.

NOs somos levados ao colo [pelo supervisor].

A boa relacdo com o
par pedagogico facilita
a planificacdo conjunta

e a intervencao.

O supervisor ja nos conhece ha mais tempo [do
que o orientador cooperante], ja tivemos aulas.

As relagbes funcionam bem. A relagdo com o
supervisor é diferente da relacdo com o professor
cooperante. Ao longo das aulas vamos apoiando
um bocadinho o professor cooperante. Através
das conversas informais podemos conhecer a
turma, as dificuldades, o0s anseios, as
carateristicas de cada crianca.

Pelo modo como nés refletimos e programamos,

Os supervisores
conhecem oS
estagiarios de

unidades curriculares
anteriores ao estagio,
0 que cria uma relacéo
diferente da que ¢é
criada com o]

cooperante.




nos bastidores, é ai que 0 supervisor nos
conhece melhor.

Em geral, nés tivemos muita sorte, tanto com
supervisores como com cooperantes, iSSO Nao se
reflete nos outros. Mesmo assim, falo por mim,
pelo meu par pedagégico e pelos restantes
colegas, tivemos muito apoio do orientador
cooperante e nao foi s6 no apontar do que
fizemos bem ou mal, foi também quais as
dificuldades e quais os alunos que nem diziam
gue tinham duavidas e ndés tinhamos de perceber.
Assim foi um pouco mais facil, nés observavamos
0os colegas e tinhamos essa nocdo que havia
alunos que tinham mais duvidas e outros que
tinham menos. As vidas familiares também eram
importantes e nés ndo teriamos acesso a isso se
ndo fossem os orientadores cooperantes. NOs
podiamos fazer juizos de valor que, se calhar,
ndo eram verdadeiros e ao saber pelos

orientadores quem eram e 0 que necessitavam,

O supervisor
acompanha mais a
planificagéo e a
reflexdo. O cooperante
fornece mais
elementos facilitadores
da contextualizacédo e
da especificidade da

intervencao.




as davidas, as incertezas e as insegurancas, era
muito mais facil.

Temos professores de exceléncia.

Comparada com outras instituicbes e com outros
professores, nos aqui temos muito
acompanhamento. Apesar da autonomia ser
levada a cabo, se nds precisarmos de alguma
coisa, mandamos um email e, se calhar, até
obtemos resposta passado umas horas, enquanto
noutras instituicdbes podem estar uma semana a
espera.

Acho que tivemos sorte a todos 0s niveis
[instituicdo formadora e centro de estagio] (...)
mas ha colegas que se queixam imenso que 0S
supervisores foram la [ao centro de estagio] uma
vez, ha colegas que quase nem foram avaliados,
h& professores dos estagios a ligar para ca [para
a instituicdo formadora] a dizer que néo
conhecem o0 supervisor e que estda quase a

finalizar o estagio. No nosso caso ndo, houve




uma grande relacéo.

Ha uma diferenca muito grande a nivel de
supervisores, a nivel de acompanhamento e nota-
se muito. NOs, basicamente, ndo temos queixas
mas se formos perguntar aos outros colegas, a
maioria tem alguma queixa. Se fosse outro grupo
entrevistado iam ser mais criticos.

Somos uns privilegiados.

IV—
Supervisédo
pedagogica
e inovacéo

curricular

Estratégias

pedagogicas

(Pedagogia
aprendizagem
significativa

inovacao)

ativa,

As criangas, agora, ttm um comportamento e um
temperamento mais agitado (...) mas tém acesso
a tanta informagcéo que estdo constantemente a
inovar e a criticar. (...) Tém uma capacidade
critica enorme que, eu tenho a certeza que nos
com a idade deles n&o teriamos. (...) Eles tém
mesmo muita sede de conhecer.

N&o devemos deixar de continuar a trabalhar em
grupo [par pedagogico]. Estamos as duas na
mesma turma, conhecemos (...) e aproveitamos
essa possibilidade para planificar e a criar juntas.

A pedagogia diferenciada para criangas que nao

Atualmente, as
criangas S&o0 mais
agitadas, acedem a
mais informacao,

inovam e criticam.

O trabalho a pares

pedagogicos entre
estagiarios é
aproveitado para




tém as mesmas capacidades. As criangas que
tém Necessidades Educativas Especiais perceber
e ter o olhar de sinalizar a crianca se esta néo
estiver a acompanhar o resto da turma e de
conseguir encontrar estratégias para motivar o
aluno. Acho que esta é uma das competéncias
gue devia fazer parte do perfil do professor, neste
modelo.

Eu e o meu par pedagégico, como estdvamos no
1.°Ano, tivemos mesmo essa necessidade de
motivar os alunos. Portanto, sempre que
gueriamos introduzir novos conteudos, tinhamos
gue recorrer a coisas dinamicas. Portanto a

criatividade tinha de estar sempre presente.

planificar e criar em

conjunto.

O estagiario afirma
gque a pedagogia
diferenciada devia

fazer parte do perfil de

competéncias do
professor.
O estagiario sentiu

necessidade de inovar
para motivar os alunos
com dindmica e

criatividade.

A parte das reflexbes é um bocadinho chata.
Todas as semanas temos de refletir mas, por
outro lado, acho que nos ajuda imenso. As vezes
estou a escrever e a pensar no que aconteceu e

tenho ideias de como podia ter feito antes ou
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A reflexdo é repetitiva
mas ajuda a melhorar

a pratica.




como posso fazer depois para melhorar. Apesar
de ser uma parte chata, acho que nos ajuda

muito a melhorar.

Sem a reflexdo ndo poderiamos pensar sobre
uma atividade anterior e melhorar.

Noés fizemos um trabalho sobre a utilizacdo das
web quest que deve ser um recurso viavel para
utilizar e para diferenciar mas ha professores com
mais de sessenta anos sem formacao nesse
recurso ou nas novas tecnologias.

[Na Licenciatura], como ndo estamos na prética,
nao temos muita no¢do daquilo que fazemos. Se
calhar, muitas das atividades que eu planifiquei
na Licenciatura ndo davam para fazer numa
turma. Como nunca observei ndo sabia o que

devia aplicar, as estratégias, o tempo.

A reflexdo faz pensar
sobre a atividade e
melhorar.

Os

mais

estagiarios tém

facilidade em
utilizar recursos
inovadores do que os
professores mais
velhos.

Até chegar a pratica, a
planificagéo
anteriormente
idealizada nem

sempre é adequada.

Nés temos que pegar no material e adequa-lo a
turma ou ao grupo.

Notei que havia criangcas que j4 estavam muito

Os materiais sdo tém
de ser adequados a

turma e geridos em




mais desenvolvidas e outras ndo. O professor
tem de ter a capacidade de os ir puxando e

incentivando.

Os alunos apercebem-se que h& um trabalho em
equipa, se as professoras e as estagiarias déo
aulas e planificam em conjunto, mesmo que so6
seja uma a dar a aula, estamos la sempre a tirar
duvidas e eles conseguem ter nocdo que sao
varias pessoas envolvidas. A ideia do trabalho em
grupo pode passar para 0s alunos se o
recordarem um dia mais tarde.

O facto de o professor ter de acompanhar as
novas tecnologias € sempre um desafio, porque
se 0s nossos alunos tém facilidade em contactar
com essas tecnologias, o professor vai ter de
estar sempre um passo a frente e trazer coisas
novas para os alunos. Sendo chega um dia em
gue essas estratégias ja ndo vao servir porque
eles ja estdo fartos, por assim dizer, de verem

sempre a mesma coisa. Portanto, esse é o

fungéo do
desenvolvimento  de
cada aluno.

@) envolvimento
conjunto dos
estagiarios e
percebido pelos
alunos. A ideia do
trabalho em grupo

pode passar para 0s

alunos.

O acompanhamento
das novas tecnologias
€ um desafio para
acompanhar a
evolucao dos

interesses dos alunos.




desafio que se lanca aos professores.

Aprendemos com as criancas e elas connosco.
Acima de tudo, temos de |hes tentar transmitir
confianga e conhecimento para que facam uma
boa escolarizacéo.

Os alunos passam por muitas experiéncias.

A aprendizagem
professor-aluno e
reciproca, com
confianga e

conhecimento.

Inovacao curricular

Nos [estagiarios] vimos inovar a dindmica da sala
de aula, de ndo estar sempre com o livro aberto,
de n&o estar sempre a adquirir os conhecimentos,
mas também de compreendé-los. Acho que agora
o fundamental é compreender, por exemplo, na
Matemética, os alunos tém de fazer o raciocinio
l6gico que dantes nao lhes era pedido. Era assim
porque era assim, agora percebemos. N6s virmos
inovar a sala e as aulas, faz com que seja muito
mais enriquecedor para os alunos. Penso que
eles ficam muito mais implicados na aula se nos

empenharmos em fazer algo fora do normal.

Os estagiarios inovam
a dindmica da sala de
aula, procurando que
os alunos adquiram o0s
conhecimentos e o0s

compreendam.

A inovacdo enriquece

a aprendizagem.

Quando a nossa turma ficou a saber ia ter

estagiario, os alunos ficaram muito motivados.

Os alunos esperam

dos estagiarios




Eles veem as estagiarias como uma coisa nova,
alguém que lhes vai ensinar coisas novas, € uma

mais-valia para eles.

aprendizagens novas

e inovadoras.

NOs vamos para os centros de estagio com estas
ideias todas [de inovacdo] porque teve muito a
ver com a nossa Licenciatura. Todos os trabalhos
qgue fizemos, por muito que tenham sido tedricos,
a ultima parte era sempre uma parte expositiva
como se estiveéssemos a dar uma aula.

[A inovacdo] depende muito do orientador que
nos calha e da troca de ideias.

Antigamente tinha-se outra percecdo do que era
um professor. Hoje em dia j& € completamente
distinto. (...) O sentir-me préximo deles, ndo estar
sempre no mesmo sitio, ir la tirar-lhes as duvidas,
passar a mao nas costas, ha coisas que ficam
sempre e que eles gostam e valorizam e nos
temos de estar sempre atentos ao que eles

precisam.

Os trabalhos
desenvolvidos na
Licenciatura

incentivam a
implementacéo de

ideias inovadoras nos
centros de estagio.
A implementacdo da

inovacdo depende do

orientador que
acompanha 0
estagiario.

A proximidade e a

atencdo focada no
aluno é vista como

atual e inovadora.

Os nossos orientadores incentivam-nos a inovar e

Os orientadores




€ 0 que nos tentamos fazer no local de estagio.
Do trabalho em equipa podem surgir novas
ideias.

Este contacto que hoje em dia temos com o0s
nossos alunos permite que eles se vao abrindo
connosco e podem até partilhar situacdes que
nos podemos ajudar a melhorar e que depois se
vao refletir nas proprias aulas. (...) Nos saimos
da Faculdade com outra mentalidade que os
professores, h& alguns anos, ndo tinham e acho
gue isso pode ajudar no futuro.

Nés sempre quisemos fazer coisas inovadores,
s6é que em certos dias e ao inicio da manha,
tinhamos de fazer de outra forma. Tinhamos de
ser mais calmos para que, quando trouxéssemos
algo diferente, eles conseguissem participar mas

nao estivessem histéricos.

incentivam a inovagao.

A vontade de inovar é
limitada quando o
de

intervencdo necessita

contexto

serenidade.

Se os professores nao tiverem formagédo para
utilizar estes novos recursos e materiais, iSso

também vai ser um entrave [a inovacgao].

A falta de formacao
para a utlizacdo de

NOvVOS recursos pode




Portanto, acho muito importante na formacao,
quer inicial quer continua, trabalhar estes novos
conceitos, recursos pedagogicos e tudo o que
houver de novo.

NOs planifichvamos sim [com inovacdo], mas

depois, ao conhecermos cada vez melhor a

ser um entrave a
inovacao.
A planificacéo

contempla a inovagao

turma, tivemos de adaptar o tipo de estratégias e | mas € por vezes
nao foi possivel fazer sempre coisas muito | limitada pela
inovadoras porque chegava a um ponto em que | necessidade  gestao
nao conseguiamos lidar com a turma. da turma.
6
1
Autonomia pedagogica [ 5
e  curricular  dos [3 H& sempre receios, porque ha sempre por tras
professores/estagiarios alguém mais experiente do que nés, portanto ndo
nos sentimos totalmente autbnomos, mas
sentimo-nos muito mais preparadas.
4

Nos estagios, a autonomia € total, desde que

A autonomia é total,




tenhamos um objetivo, uma explicacdo logica e
varias vantagens para 0s alunos. Se
enumerarmos as vantagens e 0 que propomos
tiver alguma légica, temos toda a autonomia para
o fazer, tanto do supervisor como do professor
cooperante. (...) Nos temos essa abertura e esse
espaco.

Nés sentimo-nos com uma bagagem muito
grande, com mais capacidade de trabalho e de
organizagdo do que antes de existir Bolonha. Eu
nao posso afirmar porgue nao vivi, mas penso
gue temos uma capacidade maior.

Apesar de nos queixarmos de termos muito
trabalho e querermos o0s periodos mais
estabelecidos, sentimos que, olhamos para tras e
fizemos imenso. E se conseguimos, daqui para a
frente conseguimos muito mais porque ja temos
muito mais capacidade. Ja& aprendemaos, por isso

cada vez podemos ser melhores.

desde que suportada
por objetivos.

O estagiario sente-se
melhor preparado e
com mais capacidade
de trabalho com o

modelo de Bolonha.










