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RESUMO

Na tentativa de uma formacao especializada - Supervisdo Pedagdgica - a
palavra reflexdo deu o mote a um processo dindmico de partilha de vdrios
saberes, bem como a construcdo de novos olhares e novas formas de agir
enquanto supervisores, num cendrio tdo especifico como o da Formacdo do
Programa Nacional de Ensino do Portugués.

Através da andlise de documentos que serviram a praxis, fomo-nos
descobrindo a nds préprios e as nossas concepgdes como docentes e avaliadores
e igualmente fomos auscultando no fazer e no dizer dos Formandos, as suas
crengas, os seus valores, as suas ddvidas, as suas metodologias e até os seus

sonhos.

iv



ABSTRACT

While trying a specialized training - Pedagogical Supervision - the word
reflexion was the starting point to a dynamic process which deals with the sharing of
various levels of knowledge as well as the building up of a new observation process and
new ways of acting while playing the role of supervisors in a scenario as specific as the
National Training Programme of the Portuguese Language Teaching.

Through a thorough analysis of the documents which supported the praxis, we
found out about ourselves and about our believes and conceptions as teachers and
educators, while, at the same time, through the acting and the formulation of the
trainees” ideas we were able to reach the core of their believes, their values, their

doubts, their methodologies and even their dreams.
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CAPITULO I
INTRODUCAO

1. O PROBLEMA

Os Supervisores do ensino terdao que ir ao baile e conduzir a danga.

Harris (2002:197)

A frequéncia do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), cujos
objectivos descrevemos mais adiante, direccionou-me para o cargo de Formadora
Residente (FR) do Agrupamento de Escolas José Sanches de Alcains que me tem
trazido algumas dividas e incertezas e que, de certo modo, irdo servir de mote
para esta dissertacdo.

Nao € tarefa facil trabalhar com Professores do 1° ciclo do Ensino Basico
que, tal como eu, s3o um patriménio vivo de cultura a cujo acervo ndo podemos
ficar indiferentes. Exercer com eles praticas de supervisdo, num momento em
que se vive uma constante tensdo dialéctica entre a reproducgdo e a transformacgao
social, entre a estabilidade e a mudanca, supervisionar colegas que, tal como eu,
perspectivam o aluno como um cidaddo interventivo capaz de agir na
comunidade onde se insere, ndo me parece, de modo algum, tarefa fcil.

Ao exercer préticas de supervisdo, o supervisor estard também, ele
proprio, sempre a aprender, ao criar condi¢des para que todos juntos (Formador e
Formando), num espaco onde se projectam relacdes interpessoais, se tornem
sujeitos conscientes, autbnomos e criticos da (s) sua (s) pratica (s) lectiva (s).

De facto, € indiscutivel que quando supervisionamos uma pratica lectiva,
observamos algo, feito por alguém que leva a cabo uma certa tarefa, com um
determinado publico. Como ja referimos, parece-nos algo complexo porque
embora a comunicacdo realizada mantenha relacOes estreitas com o discurso

convencional empregue no nosso dia-a-dia, as suas formas de realizacdo sao



reguladas por um conjunto de regras especificas subjacentes ao contexto da sua
producdo. Deste modo, a compreensdo dos discursos produzidos implicam
sempre uma re-interpretacdo e uma reconstru¢ao da situagdo interactiva.

Assim, s3o muitas as questdes que, ao longo do nosso quotidiano, nos vao
inquietando. Sem experi€éncia, no campo da supervisdo, consideramos esta
formacao um trabalho de muita responsabilidade, na medida em que muitos dos
Professores/Formandos sdo ja especializados e, frequentemente, pouco receptivos
a que um colega venha intrometer-se no seu trabalho. E preciso usar de alguma
habilidade para ndo ferir susceptibilidades e, sobretudo, alids como o proprio
titulo indica, problematizarmos as relacdes estabelecidas, por forma a que a
perspectiva transmissiva que assenta numa concepg¢ao estdtica do saber, numa
relacdo assimétrica, unilateral e autoritdria centrada na figura do supervisor,
enquanto transmissor e avaliador, dé lugar a perspectiva interpretativa, real,
dindmica e democrética, onde o supervisor se assuma como mediador, facilitador
que promove saberes cientificos e pedagdgicos, de forma negociada e
colaborativa.

As inumeras leituras feitas a procura de respostas para 0s nossos anseios
tém-nos trazido uma certeza: o professor de hoje, a par da docéncia, necessita ser
sempre um mediador, um investigador, um problematizador a procura de
respostas que o novo contexto educativo exige. O saber é, assim, entendido nas
suas vertentes cognitiva, afectiva e atitudinal, composto por uma cultura
cientifica pessoal e social, que cada sujeito comporta e vai, obviamente,
actualizando, através dos movimentos dialécticos confronto/ruptura/critica entre
o reportdrio de cada um e aquilo que efectivamente se afigura como novo.

O processo de formagao de professores, em qualquer nivel de ensino, &,
deste modo, alicercado na promoc¢ao/desenvolvimento de hdébitos de
questionamento continuo e de reflexdo sobre o significado de ensinar, de
aprender, encarando-se a préitica pedagdgica como fonte de aprendizagem
pessoal e profissional capaz, entretanto, de gerar teoria.

Porém, até agora, o papel de supervisor/orientador ter tido lugar nos varios

tipos de estagio que os professores do ensino basico e secundario frequentaram
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como factor fundamental na profissionalizacdo - estdgio integrado nas
licenciaturas em ensino, ou frequentado em modalidades variadas (Universidade
Aberta, Escola Superior de Educacdo) — estes estdgios tornaram-se, assim,
cendrios de praticas supervisionadas. Mas, no ambito do PNEP, esta pratica
supervisionada onde todos sdo professores, embora com papéis diferenciados,
apresenta-se algo distinta daquela que os estigios mencionados requeriam, ou
seja, aqui, o cardcter desta pratica supervisionada apresenta-se como algo
diferenciada, cujos factores (entre muitos) podem relacionar-se com aspectos
relativos a formacdo destes professores: todos sdo profissionalizados, ou seja, ja
todos tiveram prética (s) supervisionada (s).

Neste contexto, os instrumentos que foram aplicados, visando a avaliacdo
dos Formandos, foram construidos com base em enquadramentos conceptuais,
elaborados para o efeito, pelo grupo de Formadores Residentes, do Nucleo
Regional da Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco (ESECB),
devidamente adaptados as diferentes realidades, tendo em conta cada um dos
dominios a que se destinavam.

No PNEP, a formacgao de portugués aos professores do 1° ciclo do Ensino
Basico, visa um estimulo e, consequentemente, uma adequacao as exigéncias da
escola actual, tao repleta de tensdes, como ja afirmamos.

Deste modo, aliar uma nova concepcao de escola ao desenvolvimento e
aquisicdo da linguagem, apresenta-se-nos como um grande desafio e
responsabilidade por estarmos conscientes da urgéncia de, naquele cenario,
ensinarmos a formar professores para, por sua vez, intervirem junto de seres que
queremos auténomos e interventivos na sociedade do amanha, por forma a
poderem assumir-se como sujeitos livres no pleno direito do exercicio da sua
cidadania.

Sabendo, a partida, que a nossa pratica de Supervisao partiu de uma dose
de boa vontade, experi€éncia € bom senso, embora algo timida e enquanto
transmissora dos conhecimentos adquiridos na nossa formacdo PNEP,
pretendemos construir um quadro tedrico que nos permita a validacdo de

instrumentos elaborados em funcdo dos objectivos do estudo que possam
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interpretar e legitimar as préticas de supervisdo, no ambito da mencionada
Formacao.
Mediante o exposto, iremos enumerar 0s objectivos que nos propomos

atingir com este trabalho.

2. OBJECTIVOS

» Escrever uma sintese que se pretende reflexiva e reflectida, acerca dos

diferentes conceitos de supervisdo pedagdgica;

» Estudar modelos que suportam as préticas supervisionadas, cujas estratégias
implicam o desenvolvimento pessoal e profissional no ambito da formagao

reflexiva dos professores do 1° ciclo do Ensino Basico;

» Apresentar as etapas mais importantes que, em nosso entender, constituem

um Portefolio;

» Criticar, a luz das leituras feitas, concepgdes e praticas supervisionadas, face

as orientagdes de pendor transmissivo e/ou interpretativo;

» Apresentar documentos que suportam as propostas de andlise, quer do

Portefdlio, quer de todas as actividades no ambito da pratica supervisionada;

» (Re) Validar instrumentos de observagdo de praticas de supervisao.
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3. QUESTOES DE INVESTIGACAO

Como todo o tipo de investigacdo de caricter cientifico, também a nossa
procura tracar caminhos. Assim, apesar das sucessivas interrogacdes que temos
vindo a formular nesta breve introdugdo, impde-se, todavia, definir as grandes

questdes para as quais pretendemos encontrar algumas respostas.

» Qual o modelo ideal para a supervisdao num cendrio tdo especifico como o
do PNEP?

» Como julgar/avaliar professores que, tal como eu, exercem a sua prdtica
lectiva hd tantos e tantos anos?

» O que valorizar, tanto ao nivel da praxis - execucdo como da avaliacdo
da mesma?

» O que penalizar?

» Como penalizar?

» Quem penalizar/valorizar?

4. PERTINENCIA DO ESTUDO

O presente estudo, com implica¢des na Supervisdo e suas praticas, cremos
revestir-se de um grande significado no ambito da investigacdo, cuja area de
formacao referente aos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico tem sido (em
nosso entender) bastante descurada.

Partilhando as tendéncias mais recentes, no sentido de se conceber a
supervisao como um campo ‘“‘em aberto’sujeito as interaccdes constantes entre o
Formador e o Formando, o estudo surge assim, como mais um contributo para
uma realidade nova — A Supervisdo Pedagdégica no dmbito do Programa PNEP.

De natureza interpretativa, embora podendo analisar e criticar momentos

que podem raiar a perspectiva transmissiva, surge, assim, a revelar a
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complexidade das relagdes que se estabelecem ao nivel das préticas dos
Formandos, demonstrando que as opcdes do Formador podem ou ndo estar de
acordo com o quadro conceptual elaborado para o efeito.

O estudo tem, indiscutivelmente, um grande interesse, pelo facto de
conciliar a actualidade com a andlise das préticas dos Formandos que, como ja

afirmdmos, apresentam uma caracteristica particular: ja foram supervisionados.

5. LIMITACOES DO ESTUDO

A principal limitacao do estudo consiste na impossibilidade de proceder a
generalizacio dos resultados obtidos, dada a pouca amplitude do corpus. Atende,
assim, ao caracter dos sujeitos que formam o grupo/ turma e as situacoes
analisadas.

Ao mesmo tempo, as questdes de ordem temporal, uma vez que a
formacdo se estende por mais um ano lectivo, também sdo impeditivas para
podermos traduzir efeitos, cujos resultados poderiam ser mais assertivos.

Porém, uma maior compreensdo acerca do processo em andlise ja
transporta, por si s0, uma relevancia que a0 momento presente vem fornecer um
amplo contributo.

Ora, o estudo apresentado a seguir responde, entre outras, as questoes
acima mencionadas, onde emerge toda a minha problematica, como Formadora
que na tentativa de descobrir qual o tipo de modelo especifico de Supervisdao
Pedagdgica, no ambito do PNEP, procura respostas embora conhecendo as

resisténcias que dai possam advir.
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6. INSERCAO DO ESTUDO NA DIDACTICA/ METODOLOGIA DO
ENSINO DO PORTUGUES

A investigacdo, que como se afirmou, tende a melhorar as praticas em
Lingua Portuguesa, nos contextos especificos das escolas do 1° ciclo do Ensino
Basico, insere-se no ambito da Didactica/Metodologia do Ensino do Portugués.
Embora interpretando concepcdes e praiticas emergentes no cendrio supracitado,
atende a duas orientagdes — transmissiva e interpretativa, porquanto analisadas a
luz dos documentos produzidos que, obviamente, se inserem no campo
especifico da Didéctica do Portugués, porque produzidos na aula, para a aula e
em funcao da aula. Vejamos as perspectivas de alguns autores, ao inserirmos este
trabalho no campo especifico j4 mencionado.

Sardinha (2005), alicer¢ando-se em Milaret (1976), propde, no ambito da
relacdo pedagdgica e, consequentemente, do acto educativo, trés grupos
disciplinares: ci€ncias didécticas, ci€ncias técnicas e ciéncias da avaliacdo. No
que se refere a didactica, a autora propde um estudo do processo ensino
aprendizagem, numa Optica das disciplinas/ base da especialidade.

A mesma autora define didéactica, como a disciplina que explica os
processos de ensino/aprendizagem, propondo a sua consequente realizacdo, de
acordo com as finalidades educativas e cujo objectivo € constituido através da
inter - relacdio entre o professor, o aluno e o saber, num contexto escolar. E uma
ciéncia que elabora, promove e desenvolve teorias, visando alcancar objectivos,
no caso especifico da Did4ctica do Portugués.

Alarcdo e Emilia Amor (cit Sardinha 2005) consideram-na uma disciplina
de charneira ja que se socorre da linguistica, da psicologia, da literatura, da
sociologia, entre outras.

Ora o nosso estudo, embora no ambito da Lingua Portuguesa, socorre-se

da Linguistica, mais propriamente da Psicolinguistica, da Literatura, se bem que,
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com cardcter Infanto/Juvenil, da Sociolinguistica, enquanto promotora da anélise
dos discursos e, finalmente, da Supervisao Pedagdgica.

No ambito da Supervisdo Pedagdgica, Vieira, F. (1993), a respeito da
Didéactica da Lingua, pde a ténica na reflexdo continua e continuada em

interac¢do com o campo da experiéncia.

Podemos definir didactica como drea de reflexdo/
experimentacdo sobre o processo de ensino/aprendizagem de
uma dada matéria curricular, um campo disciplinar especializado
onde se produz e difunde um saber eminentemente prético,
vocacionado para a intervengdo, prioritariamente dirigido a um
publico de profissionais que o confrontam permanentemente com
o campo da experiéncia.

(Vieira, F. 1993:47)

Também Sequeira (1997) se pronunciou sobre este dominio, mas
extrapolando para a “4rea da transversalidade disciplinar”. A autora, tal como
Vieira, remete para a teorizagdo dos processos de ensino/aprendizagem, no

ambito de um ensino reflexivo.

Mais do que apresentar normas, ela promove um espacgo de
teorizacdo dos processos de ensino/aprendizagem de modo a
criar uma pratica mais reflexiva.

(Sequeira, 1997:16)

Vieira de Castro (1995) foi mais longe e apontou o objecto e o objectivo
da Didéctica/Metodologia do ensino do portugué€s. Para este autor nido se torna
dificil delimitar quer o objecto, quer o objectivo. Os textos, ndo s6 os reguladores
como 0s programas, 0s manuais, mas todos aqueles que podem ser trabalhados
na aula podem constituir o seu objecto de estudo.

No que concerne ao seu objectivo, o autor €, indiscutivelmente, muito

claro.

16



A disciplina que assim se desenha integra as Ciéncias
Humanas, porque analisa processos educativos com relevo para o
desenvolvimento  linguistico e  processos  associados.
Incorporando uma dimensdo tecnoldgica, porque produtora de
instrumentos, técnicas e principios potencialmente orientadores
da pratica pedagdgica, subordinando-a a sua dimensdo tedrica.
Em consequéncia, os processos (eminentemente verbais) de
transmissdo/ aquisi¢cdo de competéncias que t€m lugar na aula de
Portugués representam o nucleo do objecto da disciplina/
metodologia do ensino do Portugués.

(Castro, 1995:9)

Mediante o exposto, a nossa dissertacdo no ambito da pratica
supervisionada alicercada no Portefélio do professor, cujas actividades
desenvolvidas sdo do foro da aquisi¢do, desenvolvimento da linguagem e da
Lingua Portuguesa, enquadra-se, indiscutivelmente, na Metodologia/Did4ctica
do ensino da Lingua Portuguesa.

Tal pressuposto remete para o decreto-lei n® 43/2007, que evidencia:

[...] especial énfase a drea das metodologias de investigacao
educacional, tendo em conta a necessidade que o desempenho
dos educadores e professores seja cada vez menos o de um mero
funcionario ou técnico e cada vez mais o de um profissional
capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios das situagdes
singulares em fun¢do das especificidades dos alunos e dos
contextos escolares e sociais.

(decreto-lei n° 43/2007)
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7. ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

A par de qualquer estudo de investigacdo, também o nosso se prende com
uma metodologia na sua organizagdo e que passamos a expor:

Ap6s uma reflexdo introdutéria composta pelo problema, objectivos,
questdes da investigacdo e insercdo desta, na drea respectiva, construimos um
quadro tedrico onde dissertamos acerca da Supervisdo Pedagdgica. Aliado a esta,
remetemos para o curriculo como um projecto, onde o professor € visto como
elemento fundamental na implementacao daquele.

Seguidamente, sustentamos a importancia do Portef6lio no contexto de
formacdo de praticas supervisionadas e justificamos, devidamente, a sua
aplicagao.

O Capitulo III € composto pelo estudo, cujos casos fazem parte do Niicleo
Regional da Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco e onde exercemos a
funcdo de Formador Residente (FR).

Os documentos analisados foram construidos no decorrer da formagao
atras explicitada.

Finalizamos com as propostas para sessOes futuras, onde comparamos
documentos que serviram a nossa analise.

Devemos ainda esclarecer que o conjunto dos anexos que sustentam esta
dissertacdo, ndo se apresenta como um mero leque de apéndices, pois estes
sustentam a nossa pratica supervisionada.

No final colocamos as referéncias bibliograficas, bem como outros

documentos.
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CAPITULO II

QUADRO TEORICO
1. SUPERVISAO PEDAGOGICA: CONCEPCOES E PRATICAS

Antes de dissertarmos acerca da supervisao pedagdgica, queremos referir
que as praticas supervisionadas assumem, no contexto actual, uma especial
relevancia em todos os ciclos de ensino. A prové-lo veio o decreto-lei n° 43/2007

que nos diz que:

Valoriza-se ainda a drea de iniciagdo a pratica profissional
consagrando-a, em grande parte, a pratica de ensino
supervisionada, dado constituir o momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagem da  mobilizacio dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas
nas outras areas, na producdo, em contexto real, de préticas
profissionais adequadas a situacdes concretas na sala de aula, na
escola e na articulacdo desta com a comunidade.

(decreto-lei n° 43/2007)

Nao nos parece, contudo, tarefa ficil definir o conceito de supervisdo.
Porém, cremos que, inimeras vezes basta proceder a desconstrucdo dos
conceitos, para que, finalmente, todo o processo pareca ganhar uma nova
dimensao e até uma nova luz.

Vejamos, entdo, o que nos diz o diciondrio e, também, o que alguns

autores entendem por semelhante vocabulo:

Supervisao: acto ou efeito de dirigir, orientar ou inspeccionar (Diciondrio

de Lingua Portuguesa, Texto Editora, 1995).

Supervisao: processo em que um professor, em principio mais experiente
e informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu

desenvolvimento humano e profissional, com um objectivo: o desenvolvimento
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profissional do professor. Situa-se no ambito da orientacdo de uma acgio
profissional, dai chamar-se-lhe, também, orientacdo da pratica pedagdgica. Resta,
entdo, esclarecer, o que se entende por orientacdo, ja que € precisamente neste
ponto que normalmente residem as divergéncias quanto ao “modus faciendi” da
pratica de supervisao (Alarcdo e Tavares, 1987).

Nao resistimos, pois, a escrever o que muitos investigadores também ja

fizeram. A citac@o que se segue procura ilustrar o que pode ser a supervisao.

Estava um dia sentado em frente a maquina de escrever, a
tomar notas sobre supervisio, quando a mdquina solugou e
produziu super-visdo. De repente, percebi do que se tratava. A
qualificacdo necessdria para se ser supervisor era a super-visao.
O meu pensamento prosseguiu uma analise de super-visdao. Quais
as qualidades que a constituiam? Naturalmente pareciam estar
todas relacionadas com a visao. Em primeiro lugar, alguém com
super-visdo teria de possuir uma visao apurada para ver o que
acontece na sala de aula. Depois, necessitaria de introvisdo para
compreender o significado do que 14 acontece, antevisao para ver
0 que poderia estar a acontecer, retrovisdo para ver o que deveria
ter acontecido, mas nio aconteceu e segunda-visdo para saber
como fazer acontecer o que deveria ter acontecido mas nao
aconteceu. Como se pode concluir, considero a supervisao uma
actividade bastante complexa.”

(Stones, 1984)

Ao lermos este texto de Stones apercebemo-nos, de imediato, que o
autor remete para um conceito de Supervisio que vai além do plano
dominantemente visual. Esta postura sugere-nos um modo de exercer a
Supervisdo atento e profundo que ndo se esgota no produto de uma s6 aula, mas
num processo continuo, onde a ‘“reflexdo constitui um instrumento chave de
teorizacdo a partir da experiéncia e da reestruturagdo de saberes anteriores”
(Vieira, 1993, cit Sardinha, 2005). O supervisor € alguém que olha, mas que,
sobretudo, v€, embora o que se V€, nem sempre seja 0 que acontece, pois a
observacdo de uma aula é, antes de mais, a interpretacdo, por parte do

Supervisor, daquilo que vé, reflectindo na observacdo toda a sua subjectividade.
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Vieira (1993) compara os actos de olhar e ver com a forma como lemos e
decodificamos um texto. Decodificar € mais do que ler. A autora considera que o
observador deve conhecer alguns factores que contribuem para uma eficaz
supervisdo, como: conhecimento prévio do observador, concepc¢des prévias do
observador e sobre o processo de ensino/aprendizagem. Com conhecimentos
mais aprofundados, podemos agir com justeza, objectividade e firmeza face a
aula observada e construir uma visdo mais adequada que, por sua vez, nos

permitird uma melhor reflexao.

Na sociedade plural em que se vive, caracterizada pela conflitualidade,
pela incerteza e complexidade, os professores precisam de desenvolver uma
prética reflexiva no sentido de poderem transformar a sala de aula em cendrios
coloridos e multifacetados. As préticas reflexivas, na medida em que envolvem
equipas de professores, em trabalho colaborativo, no ambito do PNEP, podem
constituir um modo de lidar com a incerteza, encorajando a trabalhar de modo

competente, ético e pluridimensional, todos aqueles que ai se envolvem.

1.1 MODELOS DE SUPERVISAO PEDAGOGICA

Sdo varios os modelos explicativos das praticas supervisionadas.

Para Fonseca (2006:22), a pratica da supervisdao adquire estruturas,
modelos e cendrios que se constituem na descricao e explicacdo da realidade da
supervisdo. Estes descrevem os sistemas, estratégias, meios e requisitos que
permitem responder aos interesses de cada um e de todos os intervenientes no

Processo.

Todos os modelos existentes permitem-nos fazer uma determinada leitura
da realidade prética da supervisdo, sendo que cada um deles e todos eles se

complementam e facilitam a construcdo de caminhos proprios.
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Recorrendo a uma classificacio de Isabel Alarcdo (1994), podemos
distinguir nove cendrios de supervisdo na formacgdo de professores, que passamos

a caracterizar:

1. Imitacao artesanal: Consiste em colocar o “aprendiz”de professor junto de
um profissional experimentado, que se considera o modelo de bom professor, que
sabe como fazer e que transmite esse saber ao “novato”. Radica numa perspectiva
conservadora, segundo a qual o que se espera € a reproducdo de um
comportamento tido como bom. Ao Formando fica reservado um papel

subalterno de consumidor e de reprodutor acritico.

Subjacente a este modelo estdo as ideias da autoridade do
mestre e da imutabilidade do saber, mas também a convic¢do de
que se aprende a fazer vendo como se faz e fazendo também,
valorizando-se assim a demonstracio e a imitacdo como
estratégias formativas.

(Alarcao, I. 1994:2)

2. Aprendizagem pela descoberta guiada: Parte do pressuposto de que seria
possivel encontrar um suporte cientifico para o ensino. Assim, tem-se em conta o
estudo sobre os modelos de ensino de forma a proceder a sua aplicacdo. Neste
caso, reconhece-se ao Formando um papel mais activo no desenvolvimento do
processo. A competéncia docente € considerada numa perspectiva de maior

abrangéncia pedagogica.

3. Behaviorista: A perspectiva behaviorista nasce igualmente de “ um corpo de
conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem que os futuros professores
deveriam dominar” (Alarcdo, I. 1994:2). No entanto, neste caso, ao Formando
fica reservado um papel muito mais passivo, na andlise desse “corpo de
conhecimentos”. Aqui, a competéncia docente € encarada como tecnicista. A
autora dd como exemplo desta forma de supervisdo, as praticas iniciais de Micro-

Ensino.

22



4. Pessoalista: Este cendrio tem em conta, essencialmente, o supervisionado,
uma vez que a formacdo de professores deverd respeitar o seu grau de
desenvolvimento, as ‘“‘suas percepcoes, sentimentos € objectivos € organizar-se
em redor de experi€ncias vivenciais formativas que lhes facilitem uma reflexao
sobre o seu eu” (Alarcdo, I. 1994:2). Neste caso, ndo € relevante a observacao de
modelos exteriores ao Formando, uma vez que cada um € modelo de si proprio.
O supervisor € também sujeito da formacdo, porque ao longo do processo de

supervisdo, ele se encontra em desenvolvimento.

5. Psicopedagdgico: neste ambito parte-se de um corpo de conhecimentos vindos
da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, que permite ao professor
realizar as suas actividades resolvendo os problemas que se lhe deparem no

percurso.

Este corpo de conhecimentos deveria ser partilhado pelo
professor e pelo supervisor constituindo assim um quadro de
referéncia comum para a andlise do acto de ensino.

(Alarcao, I. 1994:2)

6. Clinico: A autora considera que a designacdo deste modelo sé se aplica a este
cenario de supervisdo, pois o foco de atencdo esta centrado na sala de aula, sem

se pretender aplicar principios técnicos ou cientificos.

O modelo caracteriza-se pela colaboracdo entre professor e
supervisor, com vista ao aperfeicoamento da préitica docente,
com base na observacdo e andlise das situacdes reais de ensino,
sendo o espirito de colaboracdo, um elemento fundamental.

(Alarcao, 1. 1994:2)

7. Reflexivo: Segundo Zeichner, (cit por Alarcdo, 1994) trata-se de professores

capazes de desenvolver as suas “teorias praticas a medida que reflectem sozinhos
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e em conjunto na accdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das experi€ncias de
ensino” (Alarcdo, 1. 1994:3). Ha necessidade de dialogar de forma critica com a
realidade para encontrar respostas para as incertezas que o processo educativo
coloca. O aprender a fazer, fazendo, torna-se o processo pelo qual o professor se
forma, sem contudo, ficar reduzido a uma imitacio da pritica observada. E um
processo que se constroi pelo questionamento do observado e pelo

questionamento do realizado, no sentido de, a partir dai, se construir o saber.

8. Ecolégico: Coloca o enfoque no desenvolvimento do individuo inserido num
contexto multifacetado tendo em consideracdo as dinadmicas sociais. Resulta das

interacg¢Oes entre o sujeito € o meio no qual decorre a situagao de supervisao.

[...] o syjeito vai passando por transi¢des ecoldgicas que ocorrem
quando a sua posi¢do no meio ambiente se altera em virtude de
modificacdes ambientais ou alteragdes nos papeis e actividades
por ele desenvolvidas e que, de grande valor interactivo -
experimental, sdo fundamentais para o seu desenvolvimento.

(Alarcao, 1. 1994:3)

9. Dialégico:
O desenvolvimento do professor, nas suas diversas vertentes, €, nesta
perspectiva, encarado como um processo incompleto, interactivo, que depende

do sujeito e das possibilidades do meio.

Efectivamente esta é uma classificacao dos varios cendrios possiveis, que
se constituem como pano de fundo a pritica da supervisdo na formacdo de
professores.

Algumas destas perspectivas estardo mais adequadas, em alguns casos, a
formacdo inicial, enquanto outras serdo mais adaptadas a formagdo continua.
Assim, segundo Alarcdo (1994:3), as perspectivas psicopedagdgica e artesanal
estdo mais concertadas com a formagdo inicial, enquanto a perspectiva de

supervisdo clinica € mais concertante com a formagao continua de professores,
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em contexto de trabalho e de natureza ndo avaliativa. No entanto, pensamos que
todos estes cendrios ndo devem ser entendidos como compartimentos estanques,
pois ai poderdo coexistir em simultineo. A estes figurinos subjazem diferentes

concepgoes:

e Relacdo entre a teoria e a préatica;

¢ Formacao e investigacao;

e Nocdo de conhecimento como saber constituido e transmissivel ou
constru¢do pessoal de saberes;

e Papeis do supervisor ou professor;

e Nocoes de educagio e de formacdo de professores ou supervisores;

¢ Assunc¢ao da escola como centro de formagao.

1.2 AS FUNCOES DO SUPERVISOR

Num contexto histérico-social como o do nosso pais, quem supervisiona
tende a identificar-se com alguém que observa para, posteriormente, penalizar.
Felizmente este paradigma de formacdo tem vindo a melhorar e a ganhar uma
perspectiva formativa, enquanto forma de didlogo, de partilha e de visdo

democratica e de cidadania.

Efectivamente o supervisor deve ajudar o professor a fazer a observacao
do seu préprio ensino, a analisar, a interpretar e a reflectir sobre os dados
recolhidos, bem como a procurar as melhores solucdes para as dificuldades e
problemas que vao surgindo. Deve também promover a articulagdo entre a teoria e
a pratica, dando a conhecer ao professor a investigacdo feita sobre essas
problematicas, facultando-lhe as teorias e os resultados obtidos; deve pod-lo em
contacto com experiéncias e solucdes ja experimentadas e avaliadas quer por si
proprio, quer por outros colegas, para resolver problemas semelhantes.

Apresentada desta forma, a teoria passard a ser perspectivada como fundamental a
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uma pratica pedagdgica que se pretende cada vez mais adequada a diversidade e a

especificidade dos alunos nas nossas escolas, que cada vez mais adquirem um

caracter de multiculturalidade.

P

E no contexto de uma perspectiva colaborativa que apresentamos, no

quadro seguinte, as competéncias e funcdes do Supervisor, reportadas as trés areas

de reflexdao/experimentacao

Areas de

reflexao/experimentaciao

Competéncias

Funcoes

Supervisao

Observacao

Didactica

Atitudes
Abertura
Disponibilidade
Flexibilidade
Sentido Critico

Saberes
(experi€ncial+experimental)
Do processo de supervisao
Do processo de observagao
Da did4ctica da disciplina

Capacidades
Descricao
Comunicac¢do
Interpretacao
Negociagdo

Informar

Questionar

Sugerir

Encorajar

Avaliar

(Vieira, F. 1993: 32)

Quadro I - Competéncias e fungdes do supervisor no contexto de uma

supervisdo colaborativa

Tentaremos, em seguida, apresentar uma breve explicitacdo das diferentes

func¢des do supervisor, baseada na perspectiva da mesma autora, que temos vindo

continuamente a citar:

26




1. Informar: O supervisor tem como func¢do primordial fornecer informagao
relevante e actualizada, no ambito das &dreas da supervisdo, observacdo e
didactica, em fungao dos objectivos e necessidades de formagao do professor que

orienta. O supervisor €, antes de mais, uma pessoa informada.

2. Questionar: Para além de ser capaz de informar, o supervisor deve ser capaz
de problematizar o saber e a experi€ncia; colocar em questido o que parece 6bvio;
interrogar-se sobre a realidade do que observa; equacionar os problemas da
pratica; confrontar op¢des alternativas; como pessoa que se questiona e que
questiona o que o rodeia no seu dia-a-dia profissional, o supervisor é também o
exemplo do pratico reflexivo, que deve encorajar o professor a assumir com ele

uma postura reflexiva.

3. Sugerir: O exercicio da fungdo de sugestdo s6 € possivel a partir do exercicio
das funcdes anteriores. A sugestdo de ideias, prdticas e solucdes motiva e
impulsiona a realizagdo de projectos pelos quais o supervisor se responsabiliza
juntamente com o professor. Sugerir ndo significa impor, mas propor, na

consideragdo do poder de decisdo do professor.

4. Encorajar: No ambito do relacionamento interpessoal, e em estreita relacao
com a funcdo de sugestdo, o encorajamento assume um papel inestimdvel na
relacdo de supervisdo. A sua carga afectiva influencia de modo significativo o
equilibrio emocional do professor, assim como a sua postura global face ao

processo de formacao profissional.

5. Avaliar: No sentido lato do termo, avaliar significa formular (verbalmente ou
ndo) um juizo de valor sobre algo. A avaliagdo, sempre subjacente no processo
de supervisao, deve ser encarada no seu sentido formativo e ndo de classificacao.
O seu exercicio € essencial a monitoriza¢do da pratica pedagdgica e ndo pode ser
exclusivo do supervisor. A explicitacio de procedimentos de avaliacdo pelo
supervisor e pelo professor (e, eventualmente, também pelos alunos) constitui,
por si s6, um factor de abertura e de clarificacdo de uma fun¢do que nao sé é

sauddvel como imprescindivel em qualquer processo de formagado profissional.
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1.3 ESTRATEGIAS DA FORMACAO

Os modelos actuais de formacgao de professores, quer na aprendizagem da
lingua materna, quer na aprendizagem do portugués como lingua nio materna
privilegiam uma aproximac¢do cada vez maior, entre todos os intervenientes no
processo educativo. Ha autores, como por exemplo Krashen (1985), que remete
para o chamado “filtro afectivo”, onde coexiste uma aproximac¢do cada vez maior
entre o Formador e o Formando.

Este modelo tem sido bastante difundido em cendrios de
ensino/aprendizagem de outras etnias.

Flavia Vieira, neste mesmo contexto, remete para uma permanente
negociacdo entre Supervisor € Formando. Para a autora, este processo exige
sempre uma forma democrética de resolver todos os problemas e dilemas que
possam surgir, no ambito do contexto de formacdo, visando sempre a
negociagao.

Schon (1983,1987)" identifica trés estratégias de formagdo no contexto do
“coaching” (supervisdo pelos colegas, cujo fim € ““ proporcionar apoio pessoal e
assisténcia técnica aos professores no seu local de trabalho™):

e A experimentacdo em conjunto (joint experimentation);
¢ A demonstracdo acompanhada de reflexdo (follow me);
e A experiéncia e andlise de situacoes homoldgicas (play in a hall of

MIrrors).

As estratégias formativas preconizadas por este autor incluem
demonstracdes acompanhadas de andlises e comentdrios sobre os processos
seguidos; esclarecimentos sobre os contributos que os varios dominios do saber
podem trazer para o problema em causa; reapreciacao, verbalizacdo do pensamento

como expressao dos processos de reflexdo na ac¢do e didlogo com a situacao (back

' In GALVEIAS, F. Documento PNEP, Supervisdo/Formagio em contexto profissional (2007).
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talk). Preconizam, ainda, o encorajamento, sugestdes e instru¢des, por parte do
supervisor.

Corroborando com estes parametros, vejamos o que nos diz Nunan.

N3ao existe nada que substitua a observagdo directa como
meio de fazer descobertas acerca das aulas de lingua. Se queremos
enriquecer a compreensao do que significa ensinar e aprender uma
lingua, precisamos de passar tempo a olhar para dentro das salas
de aula. Dado que sdo especificamente constituidas com o
propésito de provocar a aprendizagem, seria de admirar se assim
nao fosse. A aula é o local onde se passa a accao...

(Nunan, 1989:76%)

No ambito do processo de supervisdao, Supervisor € Formando sdo igualmente
responsdveis na tarefa em que se encontram envolvidos: construir, desenvolver
conhecimento profissional na interac¢ao constante entre a teoria e a pratica, nao
perdendo de vista o cumprimento da sua funcdo que € fazer aprender todos os

alunos.

A relacdo entre supervisdo, observacdo e didéactica configura um processo
formativo integrado e continuo de desenvolvimento profissional. Embora o
momento de observagdo de aulas seja um momento privilegiado de aprendizagem
profissional, insere-se num contexto mais alargado de supervisdo, ao estabelecer
relacdes estreitas com um momento anterior, 0 encontro pré — observagdo, € outro

posterior, 0 encontro pos — observacado.

* In GALVEIAS, F. Documento PNEP, Supervisdo/Formagdo em contexto profissional (2007).
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1.4 O CICLO DE SUPERVISAQ/OBSERVACAOQ

Para Vieira, F., a relac@o entre Supervisdo, observacio de aulas e did4ctica no
contexto de um modelo reflexivo de formagdo, deve adoptar uma posi¢ao
eclética e flexivel, no que diz respeito a diferentes momentos/fases da observagao

da aula: encontro pré - observacgao e pos - observacgao (Fig.1).

Ciclo de Observacao

PRE-OBSERVACAO .
OBSERVACAO ENCONTRO

POS-OBSERVACAO

(Vieira, F.1993:43)

Figura 1 - Ciclo de Observacgao

Estas trés fases do ciclo de observacdo apresentam um caricter
interdependente, levando o Supervisor a exercer as suas funcdes de informagdo,

questionamento, sugestdo, encorajamento e avaliacdo, como ja referimos, atras.

Em seguida apresentamos as finalidades do ciclo de observacao:
1.4.1 Finalidades das fases do ciclo

1. Encontro pré — observacao:

e (larificacdo da tarefa de ensino (objectivos, estratégias, etc), definicdo dos
objectivos de observacdo e antecipacdo de possiveis problemas de
aprendizagem.

e Feedback da planificacdo das aulas a observar, identificando-se o enfoque

da observacdo a efectuar. De um modo global, o encontro pré —
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observacdao orienta a mesma numa direccdo determinada, geral ou
focalizada, em fung¢do das circunstancias ou das necessidades de
formacao.

® Ao nivel afectivo, contribui para elevar o grau de confianga do professor,

criando um clima de colaboragdo e inter — ajuda.

2. Observacao:

Nesta fase tem lugar o momento de recolha de dados e informagdes
relativas aos objectivos previamente delineados, tendo em vista a descri¢gdo do
que acontece, 0 que se passa no processo ensino/aprendizagem, sem implicar
juizos de valor, cuja finalidade, posteriormente, e com base nos dados recolhidos,

¢ a de se proceder a reflexao.

3. Encontro p6s — observacao:

Neste parametro o didlogo e a partilha sdo fundamentais. O Supervisor € o
professor analisam o que aconteceu durante a aula. Faz-se a andlise do ponto (ou
pontos) sobre o qual (ou os quais) se convencionou centrar a observacao, de
acordo com as necessidades do Formando ou de algum plano sistematico.
Todavia, ndo se deve, nunca, perder de vista o bindmio ensino — aprendizagem: o
comportamento do professor e o comportamento dos alunos deverdo analisar-se
na sua inter relacdo, centrando-se a reflexdo no acto ensinar — aprender.
Subjacente a toda a andlise devem estar perguntas relativas ao porqué da
aprendizagem ou ndo aprendizagem dos alunos (desmotivacdo, desinteresse,
indisciplina).

Aqui se discute a congruéncia entre intencoes e realizagdes, numa tentativa
de identificar os pontos que sdo susceptiveis de reformulacdo, conducentes ao

novo plano de ac¢do a executar. O supervisor conduzird o Formando no sentido
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de o levar a assumir um papel muito activo na andlise critica do seu préprio
ensino, para que ele se sinta comprometido com o plano de ac¢do subsequente.
Num outro capitulo deste trabalho, apresentamos algumas propostas de registos
de observacdo de aulas, dos quais privilegiamos a organizacdo do ciclo de
observacdo defendido por Vieira.

No processo de desenvolvimento profissional assumem particular relevo

quatro tarefas de formacao:

e A descricio do que fazemos (primeiro passo para uma
reflexdo critica sobre a pratica);

* A interpretacdo da nossa actuagdo: Porque agimos como
agimos? Quais as concep¢des que subjazem as nossas
op¢oes pedagogicas?

¢ O confronto com “discursos” alternativos da pedagogia e da
didéctica;

® A reconstrugdo de saberes, a reestruturacdo do conhecimento

e experiéncia prévios.
Alonso e Roldao no processo de desenvolvimento profissional afirmam que:

A reflexdo leva, necessariamente, a andlise. Esta acaba por
funcionar como uma forma de obter o feedback do trabalho
desenvolvido no dmbito do processo de supervisdo, permitindo
uma andlise e reestruturacio constantes da pratica, o que conduz
a um perfil profissional reflexivo.

(Alonso e Roldao, 2006:77°)

P

E necessédrio envolver os Formandos na reflexdo e andlise da sua praxis, de
modo a que os problemas que vao surgindo déem origem a hipdteses e solugdes que,
experimentadas por eles proprios, possam contribuir para uma pratica de ensino mais

eficaz, mas também mais comprometida, mais pessoal e mais auténtica.

’ In GALVEIAS, F. Documento PNEP, Supervisio/Formagdo em contexto profissional (2007).
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O conhecimento profissional é do tipo praxioldégico, ja que
se constroi, fundamentalmente, nos contextos em que se exerce a
pratica, como resultado do encontro de uma teoria com uma
pratica profissional que a interpreta, a desafia, a interroga e a
desenvolve.

(Alonso e Rolddo, 2006:49%)

O supervisor tem de desenvolver nos Formandos a capacidade de fazer com que
se interroguem, sobre o qué, o como e o porqué do que acontece na sala de aula e
sobre o para qué das estratégias e actividades que utilizam. Tem ainda a tarefa de
fomentar nos Formandos o desejo e a capacidade de evoluirem e de, na sua evolugao,

irem eventualmente mudando o ensino e a propria escola.

Segundo Villas-Boas (1991) o ciclo de supervisdo clinica, utilizado na

formacdo continua, apresenta-nos seis etapas, sendo elas:

e A planificacdo da aula, num compromisso supervisor/Formando,
tornando-se um trabalho conjunto.

¢ A planificacdo da estratégia de observacdo, em que o supervisor deixa
claras as intengdes, perante o Formando, do que vai ser observado e
como se ird desenrolar.

e A observacgdo da aula, pelo supervisor.

e A planificacdo da conferéncia, que dista algum tempo da observagdo,
de forma a permitir a reflexdo do Formando, sobre a sua aula e a
organizacao dos registos de observacdao da mesma pelo supervisor.

® A conferéncia entre o Formador e o Formando, devendo este dar-lhe
inicio. O papel do supervisor € reforcar os aspectos positivos e
questionar o Formando de forma a estimular uma reflexdo sobre a aula.
Este serd o primeiro passo para a definicao do percurso seguinte.

e A andlise do ciclo/mudanca.

* In GALVEIAS, F. Documento PNEP, Supervisdo/Formagdo em contexto profissional (2007).
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1.5 CARACTERISTICAS DE UM BOM SUPERVISOR

As caracteristicas de um bom supervisor sdo, segundo muitos autores, um
aspecto a considerar na qualidade da supervisdo. Alarcao e Tavares (2003:73),
referem que a capacidade de prestar atencdo e o saber escutar sdo consideradas
fundamentais; mas salientam, também, a capacidade de compreender, de
manifestar uma atitude de resposta adequada, de integrar as perspectivas dos
Formandos, de buscar a clarificacdo de sentidos e a constru¢do de uma
linguagem comum, de comunicar verbal e ndo verbalmente, de parafrasear de

cooperar € interpretar.

No relacionamento interpessoal, GlicKman (1985), referido pelos autores

destaca dez categorias comportamentais:

Prestar atencao, quando o supervisor atende ao que lhe diz o professor,
exprimindo manifestacdes de atencdo, verbais e ndo verbais; Clarificar e
compreender, através de interrogacdes que ajudam a seguir a linha de
pensamento do professor; Encorajar, sempre que o professor estd a falar,
transmitindo-lhe seguranca; Servir de espelho, sempre que o supervisor resuma
o que o professor disse, a fim de verificar se entendeu bem; Dar opinido,
apresentando as suas ideias e sugestdes sobre o assunto; Ajudar a encontrar
solucoes para os problemas, quando o supervisor, apds discussdo do problema,
tome a iniciativa de pedir aos professores, sugestoes de estratégias adequadas;
Negociar, deslocando o foco da discussdo das solugdes possiveis para as
solucdes provaveis, ponderando os pros e os contras das estratégias apresentadas;
Orientar o professor, dizendo-lhe o que deve fazer e como fazé-lo; Estabelecer
critérios na concretizacio e execucdo das planificagdes; Condicionar,
explicitando aos professores as consequéncias do cumprimento ou nao das

orientacdes dadas.

Glickman refere que a énfase dada pelo supervisor a alguns destes

comportamentos determina o seu estilo de supervisdo, que poderd caracterizar
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diferentes tipos: ndo-directivo, de colaboragdo e directivo, embora essas atitudes

ndo sejam exclusivas de um ou outro estilo.

No presente trabalho a nossa atencdo centra-se na formacao continua e,
nesse sentido, gostariamos de destacar o cendrio reflexivo por entendermos ser
este o mais abrangente e que mais se adequa a escola dos nossos dias e também

no contexto do Programa PNEP.

Em nossa opinido, faz todo o sentido uma pratica reflexiva, ou seja,
reflectir sobre a accdo e na acgdo, aprender fazendo e reflectindo. O processo
formativo envolvido neste cendrio combina ac¢do, experimentacdo com reflexao
dialogante entre o observado e o vivido. Nesta temdtica de cendrios de
supervisdo, Sa Chaves (2002) considera que o supervisor nao deve dar receitas de
como fazer, mas criar junto com o Formando um espirito de investiga¢do-ac¢ao,
num ambiente emocional positivo, humano e facilitador do desenvolvimento
pessoal e profissional de ambos. E com base nestas reflexdes que Sd Chaves
chama a este cendrio de “integrador” e a partir dele desenvolve o conceito de
“supervisdo nao standard”, a Unica que permite valorizar o direito a diferenca,

valorizando, assim, a individualidade de cada um.

Refiro algumas recolhas da opinido dos Formandos, sobre o sentido da

supervisao, no contexto do PNEP:

A supervisdo faz sentido em todo e qualquer modelo de
formacdo que se queira eficaz. Todo o aperfeicoamento das
praticas pedagogicas deve pressupor uma reflexdo sobre as
mesmas, com vista a reformulacio e a adequagcdo de
comportamentos do docente. Neste sentido, o modelo
implementado, no ambito do PNEP, parece-me adequado.

Formanda L
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[...] todo o processo de formacdo deve ser bem organizado e
orientado por alguém devidamente formado e especializado
nessa area, permitindo resultados frutiferos.

Formanda F

[...] considero que a supervisdo faz sentido, pois s assim a
Formadora poderd reflectir com o Formando acerca das
actividades da tutoria...o que se deve reformular, fazer criticas
construtivas, de modo a valorizar as boas praticas [...].

Formanda I

Pelo exposto, assumimos que a Supervisdo deve ser uma actuagdo de
monitorizagdo da prédtica pedagdgica, em contexto colaborativo, através de
procedimentos de reflexdo e de experimentacdo conjunta, num trabalho de pares,
numa atitude de analogia com o “tens de me cativar e depois ficas responsavel
por mim” (O Principezinho, Saint Exupery). Corroboramos, assim, o conceito de

negociagao ja referido anteriormente (Vieira, F. 1993).

2. 0 PROGRAMA PNEP

Portugal tem apresentado percentagens pouco animadoras, no que se
refere a prestacdo dos nossos alunos, ao nivel da disciplina de Lingua
Portuguesa.

Os resultados dos Projectos Internacionais em que Portugal participou
(Reading Literacy — IEA, 1992), Programme for International Students
Assessment (Pisa 2000, 2003), das Provas Nacionais de Afericdao (2000 a 2005) e
os exames nacionais de 9° ano (2005) evidenciam a necessidade, presente, de
tomar medidas urgentes que melhorem os desempenhos dos alunos em
competéncias referentes ao dominio da Lingua Materna, revelando que a escola

portuguesa necessita de sérias mudancas, ao nivel das préticas lectivas o que veio
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implicar uma profunda reflexdo sobre a formacdo de professores, quer em inicio
de carreira, quer no Ambito da formacao continua.

Tendo em vista a melhoria das condi¢des de ensino da Lingua Portuguesa
no 1° ciclo de escolaridade, decidiu o poder politico promover o desenvolvimento
de um programa de formacdo continua de professores — Programa Nacional de
Ensino do Portugués no 1° ciclo (PNEP).

O programa € regido por trés principios norteadores:

e C(entrado nas escolas do 1° ciclo, ou no agrupamento de escolas,
pressupondo uma adesdo voluntaria;

e Visa a utilizacdo de metodologias sisteméticas e de estratégias
explicitas de ensino da lingua, na sala de aula;

e Regulado por processos de avaliagdo das aprendizagens dos alunos,

ao nivel individual, da classe e da escola.

Os pilares que suportam os objectivos formativos deste programa sio: “ a
actualizacdo e aprofundamento de conhecimentos cientificos e metodologicos
dos Formandos”, em oficinas temdticas quinzenais, nos Agrupamentos, € “ 0
acompanhamento das praticas docentes”, em sessOes tutoriais nas salas de aula.

E importante referir, antes de mais, o grande objectivo geral do PNEP que
preconiza “melhorar as aprendizagens linguisticas dos alunos - os niveis de
compreensdo de leitura e de expressdo oral e escrita em todas as escolas do 1°

ciclo — através da modificacdo das praticas docentes do ensino da lingua”.

A estrutura participante do programa € constituida por:

¢ Uma Comissao Nacional de Coordenag¢do e Acompanhamento (CNA),
que integra um nucleo central, responsdvel pela concepgcdo e
acompanhamento nacional — Inés Sim-Sim, Inés Duarte, Luisa Alvares
Pereira e Maria Jodo Freitas. A equipa alargada da Comissdao €
composta por docentes de ESE e Universidades que realizam formagao

inicial — Clara Ferrdo, Fernanda Leopoldina Viana, Luis Barbeiro,
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Fernanda Gongalves, Lucilia Salgado, Adriana Baptista, Maria do

Sameiro Pedro e Paula Guerreiro.

Nicleos Regionais de Formagdo, constituidos pelas ESE ou
Universidades, que t€tm o compromisso de dinamizar a ligacdo entre
escolas e agrupamentos, promover a formacgdo interna da equipa de
Formadores, avaliar periodicamente a formagao desenvolvida no ambito
do Programa, organizar e dinamizar encontros regionais sobre temas e
actividades de interesse para a formacao de professores, bem como de
desenvolver materiais pedagdgicos e de avaliagdo da aprendizagem da
lingua, no 1° ciclo do Ensino Basico e partilha-los entre Formadores e
escolas.

Formadores Residentes que t€ém a func¢do de integrar o Nucleo
Regional;  participar na  formacdo; responsabilizar-se  pelo
acompanhamento da formacdo na escola que lhe estiver atribuida;
dinamizar sessdes regulares de formacgdo sobre as temadticas acordadas
no Nucleo de Formagao e ancoradas nas competéncias do Curriculo
Nacional do Ensino Bésico; realizar o acompanhamento individual aos
docentes, através de sessoes tutoriais, dentro da sala de aula, devolver a
coordenacdo do Nucleo Regional informacdo sobre a implementacdo da
formacao da escola que apoia e, finalmente, dinamizar e participar em

actividades formativas nas escolas que apoia.

Colocar em pratica todos os parametros enunciados, veio contribuir para

que, a medida que o tempo passava fossemos adquirindo um conhecimento mais

profundo de todos os Formandos.

Assim, a medida que as aulas decorriam eles foram aumentando a sua auto

-confianga que, por sua vez, estava ligada ao aprofundamento dos seus

conhecimentos de Lingua Portuguesa. Neste caso a existéncia de uma equipa

colaborativa onde todos possam discutir pode ser muito util, pois os professores

desenvolvem novas maneiras de pensar, de compreender, de agir e de equacionar
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os problemas da pratica, adquirindo uma maior consciencializacdo pessoal e
profissional sobre o que é ser professor e como ser um professor que, de modo

consistente, questiona as suas proprias praticas.

Toda a formacdo do PNEP, no seu primeiro ano de implementagio, se
desenvolveu a partir de um plano de formag¢do do Nucleo Regional da Escola
Superior de Educacdo de Castelo Branco, coordenado pela Professora Doutora
Maria de Lurdes Gouveia Barata (Dr.* Milola), adaptado, posteriormente, a cada

agrupamento que constitui o Nucleo, como se pode ver em anexo (Anexo 1).
Os paragrafos que o constituem poderao ser assim enunciados:

- Introducao — Principios e Objectivos Gerais do Plano de Formacao
- Participantes

- Desenho do plano de formagao

- Estrutura e aspectos metodologicos

- Conteddo tematico e programatico

- Avaliagao

- Desenvolvimento do Plano de Formagao

- Cronograma geral de execugao

- Execugdo programatica

- Materiais de apoio

Anexos — Fichas de observagao e registo

39



3. 0 CURRICULO

E de referir a importincia de alargar o universo tedrico da Supervisio as
dimensdes da reflexdo sistémica da prética pedagdgica, isto €, a ac¢do junto da
comunidade educativa, ao contexto em que se desenvolve essa pratica e ao quadro
normativo que a orienta. Partindo destes pressupostos, parece-nos imprescindivel
dedicar algum espaco neste trabalho para a abordagem do Curriculo, enquanto

pilar que suporta a educagdo na escola.

3.1 PERSPECTIVAS ACERCA DO CURRICULO

Os multiplos significados que podem ser atribuidos ao curriculo
transformam-no num conceito “‘polissémico, carregado de ambiguidade”
(Pacheco.1996:15).

Para este autor, os diversos significados com que o termo curriculo costuma
ser usado, num sentido mais restrito — como sinénimo de um plano de estudos ou
programa de uma determinada disciplina, que deverda ser posto em pratica
segundo as intencdes de quem o elaborou — ou num sentido mais abrangente,
onde se englobam “tanto as decisdes ao nivel das estruturas politicas como ao
nivel das estruturas escolares” (Pacheco:17). Na sua opinido, estas duas
perspectivas tém origens diferentes, a primeira € de tradicao europeia e a segunda
origindria dos paises anglo-saxdnicos.

Outra sistematizacdo é-nos apresentada por Gimeno (2000), que se refere
também a duas formas diferentes de perspectivar o curriculo: como um produto
ou como um processo, conforme se adopte uma perspectiva estdtica ou
dindmica. Numa perspectiva estdtica, o curriculo surge como algo acabado e
pronto a usar, pelo que se pressupde a necessidade de se optar pela segunda, dada
a intervencdo de multiplos factores e agentes, desde a elaboragdo do projecto
curricular, da competéncia das autoridades politicas e administrativas, até a sua

concretizacao na sala de aula, num contexto onde intervém professores e alunos
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com concepgodes e experiéncias de vida bastante diferenciadas (Pacheco, 1996;
Gimeno, 2000).

Nesta perspectiva, o curriculo oficial surge, apenas, como o primeiro nivel
do curriculo, que Armendariz (1999) designa por curriculo prescrito ou
normativo € Gimeno (2000) apelida de projecto curricular, transmitindo-nos a
ideia de que ainda ndo estd acabado — s6 serd curriculo depois de concretizado.

Para este ltimo investigador, o curriculo ndo pode ser visto apenas como um

objecto estatico, pois ele é:

[...] uma pratica na qual se estabelece um didlogo [...] entre
agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a
ele, professores que o modelam e

(Gimeno, 2000:16).

na qual identifica trés componentes — objectivos, conteidos e métodos — que, na
sua opinido, formam um bloco soliddrio. Na nossa opinido o curriculo €, pois
uma forma de organizar as praticas educativas e como tal, ndo € “um conceito,
mas uma constru¢ao cultural” (Gimeno, 2000: 14).

A complexidade do conceito de curriculo € ilustrada por Gimeno ao
identificar cinco dominios a ter em conta quando se estuda um curriculo: (i) a sua
funcdo social como elo de ligacdo entre a sociedade e a escola, (i1) o projecto
educativo, com os contetidos, as experiéncias, etc., (iii) a expressdo formal e
material desse projecto, incluindo conteudos, orientacdes metodoldgicas, etc.,
(iv) as préticas educativas e (v) as teorias curriculares. Na sua opinido, a andlise
dos varios aspectos de um curriculo, desde a sua elaboracdo até a sua
concretizacdo, permite uma melhor compreensdo da prética educativa e das
fungdes sociais da escola.

Nesta concep¢do, o curriculo € perspectivado como um processo que
comeca com a elaboragdo do projecto curricular — onde intervém factores de
natureza politica, social, cultural, pedagdgica e mesmo econOmica — € se
desenvolve num contexto pritico — onde € interpretado e trabalhado por

professores e alunos a luz das suas proprias concepgdes pessoais. As condi¢des
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concretas em que o projecto se desenvolve, muitas vezes longe das que tinham
sido previstas inicialmente, € os suportes materiais utilizados — manuais, textos
de apoio e equipamentos, entre outros, constituem outra realidade que ndo pode
ser ignorada. Para Gimeno, o desenvolvimento de um curriculo é um processo
dindmico e complexo que envolve realidades e praticas bem distintas, inseridas
em contextos regidos por valores e principios proprios, que interagem
mutuamente. Neste processo, as interac¢des entre o projecto curricular e a pratica
pedagogica sdo reciprocas, isto é, o projecto molda a pritica pedagodgica ao
mesmo tempo que é moldado por essa mesma pratica.

Roldao (1998) refere outro aspecto em que o conceito de curriculo surge
com um cardcter dialéctico que assenta em dois pilares funcionando em
alternancia — a exceléncia académica e os interesses dos alunos. A op¢ao por um
destes pilares depende, naturalmente, das pressdes da sociedade que, em cada
época, sao exercidas sobre a escola. Este quadro tem, assim, dado origem a uma
diversidade de abordagens tedricas de acordo com a ldgica prevalecente.

Para a autora, nos dias de hoje, a evolucdo curricular ja ndo apresenta este
caracter de alternincia entre um e outro dos pilares referidos, uma vez que, os
ultimos exemplos de reformulacdes curriculares sugerem um desenvolvimento
em espiral, onde “cada nova tendéncia recupera alguma coisa de concepgdes
anteriores, embora reequacionando-as de forma diferente” (Rolddo, 1998: 32).

Na sua opinido, ha outras vertentes onde o cardcter dialéctico do curriculo
continua a verificar-se, nomeadamente: (i) o confronto entre a necessidade de se
proceder a ajustamentos, adaptando-o as rdpidas mudangas sociais que se
verificam na sociedade actual, e a manutencao da sua coesao e identidade social;
(i1) o equilibrio entre o curriculo enquanto “percurso de passagem socio-cultural”
e “percurso individual de desenvolvimento e crescimento harmonioso” de cada
pessoa; e (ii1) a necessidade de conciliar o “nivel da finalizacdo”, com um certo
grau de incompletitude e de indeterminagcdo, com o “nivel da eficdcia”, de

cardcter mais pragmatico (Roldado, 1998:33).
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E neste contexto, caracterizado por vérias tensdes, que a autora interpreta as
mudangas curriculares actuais e sugere uma definicdo de curriculo mais
abrangente onde engloba varios factores e perspectivas.

Para Roldao, o curriculo escolar deve ser entendido como “aquilo que se
espera fazer aprender na escola, de acordo com o que se considera relevante e

necessdrio na sociedade, num dado tempo e contexto” (Roldao, 1998:32).

3.2 0 CURRICULO COMO UM PROJECTO

Numa época em que os alunos sdo oriundos de grupos sdcio-culturais
diversificados, com diferentes motivacdes e necessidades, e o respeito pela
diversidade e individualidade de cada um s@o valores universais, o curriculo nao
pode assumir um cardcter prescritivo € normativo, sob pena de acentuar ainda
mais as desigualdades sociais e fomentar a exclus@o. Numa escola caracterizada
pela diversidade dos seus alunos, o curriculo terd de ser suficientemente flexivel e
abrangente para permitir a diferenciacdo das propostas curriculares e atingir
metas comuns através da diversificagdo, ancorando-se em referenciais
significativos para cada um dos alunos.

Neste sentido, Rolddo propde que o curriculo deixe de ser perspectivado
como um programa e passe a ser entendido como um projecto que os agentes
educativos adaptam aos diversos contextos das suas escolas e turmas, assumindo
o papel de gestores e decisores em vez de meros executores do curriculo.

Em consonancia com estas ideias, no Curriculo Nacional (ME-DEB, 2001)
¢ assumida, de modo inequivoco, uma nova “cultura de curriculo”, onde este é
perspectivado como um projecto aberto e flexivel, “sempre inacabado e
susceptivel de melhoramentos de diversos tipos” (nota de apresentacdo) e se
delega nos professores a responsabilidade pela sua gestdo e pela tomada de
decisdes, no ambito do seu desenvolvimento, adaptadas aos contextos escolares

em que estao inseridos.
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Esta sensibilizacdo para a importincia de se adoptarem modelos
curriculares mais flexiveis tem vindo a existir nos documentos divulgados
anteriormente, onde era reconhecido o cardcter transitoério das orientacdes
curriculares e dos programas.

A escola, na sua caminhada em estreita ligacio com a sociedade, tem vindo
a mudar o seu paradigma educacional. Acompanhando as transformagdes sociais,
também a escola e, em particular, os curriculos t€ém sido alvos de evolugdes.
Uma das manifestacdes mais evidente € a recente publicacio do Curriculo
Nacional para o Ensino Bdsico, no qual se evidenciam as competéncias a
desenvolver ao longo da educacdo bdsica e o tipo de experiéncias que se devem
proporcionar aos alunos, em detrimento da discriminacdo dos contetidos
disciplinares por topicos e ano de escolaridade.

Coexistindo com o programa, este documento vem ajudar a distinguir estes
dois termos tdo vulgarmente confundidos como sinénimos: o curriculo € o
programa.

Até meados do século passado a escola servia, em termos gerais, para
ensinar a ler, escrever e contar, aprendizagens consideradas como suficientes
para que qualquer cidaddo pudesse ter acesso a um emprego estdvel e duradouro.
Hoje, tal ndo acontece. A escola terd, agora, que se adaptar as novas realidades
socioldgicas e econdmicas, organizando o (s) curriculo (s) com base no principio

— educar para a mudanga.

3.3 0 PNEP ANCORADO NO CURRICULO NACIONAL

Tendo em conta as actuais orientagdes curriculares no dominio da Lingua
Portuguesa e uma crescente preocupacao com o sucesso profissional e académico
dos alunos foi prioridade do Governo e do Ministério de Educacdo desenvolver
um Programa Nacional de Formagdo para o Ensino do Portugués (PNEP), a par

dos ja existentes ao nivel das Ciéncias e da Matemadtica. A necessidade de
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melhorar as aprendizagens linguisticas dos alunos, através da melhoria das
préticas docentes, estd solidamente fundamentada nos resultados do desempenho
dos alunos nos estudos e projectos em que Portugal participou (IEA, PISA...)
como ja foi referido neste trabalho.

Os principios orientadores da formagdo de professores nas escolas dos
agrupamentos ancoram no Curriculo Nacional do Ensino Basico, particularmente
no desenvolvimento das cinco competéncias especificas ai enunciadas
(compreensao do oral, expressdo oral, leitura, expressao escrita € conhecimento
explicito da lingua).

A dificuldade de mudar as praticas pedagdgicas adequando-as a novas
orientagdes curriculares niao € exclusiva do nosso pais. A nivel mundial, varios
autores se lhe referem reconhecendo que € mais facil mudar os discursos do que
as préticas de ensino e aprendizagem. Na perspectiva de Gimeno (1998), o novo
discurso pedagdgico — onde sdo visiveis algumas preocupagcdes com o bem estar
dos alunos, com o seu desenvolvimento e com a sua relacdo com o professor —
contrasta com uma pratica conservadora onde “o intelectualismo impositivo e
absurdo continua exigindo dos alunos aprendizagens que nada lhes dizem”
(Gimeno, 1998:121).

As inimeras situagdes problemadticas com que o professor se defronta, no
seu dia-a-dia, exigem-lhe a tomada de decisdes em cima do acontecimento,
muitas vezes sem tempo para reflectir sobre a melhor forma de agir. Para
desenvolver esta capacidade o professor necessita de criar hédbitos de reflexao
sobre a sua prética. Questionando, reflectindo e reformulando as suas estratégias
e atitudes, o professor poderd desenvolver um repertorio de estratégias e a sua
capacidade de resposta a situagdes problemadticas, promovendo o seu
desenvolvimento profissional. Esta atitude de questionamento da pratica deve
ultrapassar a sala de aula, estendendo-se a toda a sua prética profissional.

Nos ultimos anos, quatro designacdes distintas, embora com bastantes
pontos de contacto, invadiram o nosso vocabuldrio — professor reflexivo,
professor investigador, professor que investiga a sua pratica e investigacao-

acc¢do. A ideia do professor-investigador, que investiga a sua prética, ndo € nova.
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Isabel Alarcao (2001) associa-a a Stenhouse e situa a sua origem nos anos
sessenta. Esta investigadora usa as quatro designacdes como sinénimos. Na
ultima década, com a evolucdao das orientacdes curriculares, a ideia dos
professores reflectirem sobre as suas praticas voltou a ganhar pertinéncia, tendo
criado adeptos e adversarios. Para Alarcdo, a actividade investigadora € inerente

a profissao de professor, pelo que afirma ser incapaz de

[...] conceber um professor que niao se questione sobre as
razdes subjacentes as suas decisOes educativas, que ndo se
questione perante o insucesso de alguns alunos, que ndo faca dos
seus planos de aula meras hipdteses de trabalho [...], que nao leia
criticamente os manuais ou as propostas didacticas que lhe sdo
feitas, que ndo se questione sobre as fun¢des da escola e sobre se
elas estdo a ser realizadas.

(Alarcao, 2001:18)

As recentes mudancas curriculares requerem do professor de Portugués
uma postura de investigacdo continua, de experimentacdo curricular, de
exploracdo de métodos alternativos de avaliacdo e de colaboracdo profissional e

divulgacao de ideias junto a colegas diversos. Esta nova postura deve-se reflectir:
» Na selecgdo das actividades que propde aos alunos, pensando na
sua acessibilidade em relacdo aos seus conhecimentos e tentando

prever algumas das abordagens que os alunos poderao seguir,

» Na preparagio das questdes que estimulem o trabalho dos alunos e

os incentivem a ir mais longe;

» Na elaboragdo de perguntas de apoio a clarificagdo dos seus

conhecimentos sobre a lingua;
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» Na analise dos trabalhos escritos pelos alunos, tentando obter uma

melhor compreensdo do seu pensamento.

Investigando a sua pratica pedagdgica, o professor obtém uma melhor
compreensdo da sua propria pratica e do modo como os alunos aprendem, além
de melhorar o seu conhecimento linguistico.

A investigacdo sobre a pritica, enquanto processo privilegiado de
constru¢cdo do conhecimento, permite estimular mudangas na pratica educativa e
contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores e para a produgao
de conhecimento sobre a profissdo de professor.

Deste modo, o PNEP surge como uma forma de concretizar as actuais
tendéncias curriculares e contribuir para que os professores assumam um papel
mais activo na constru¢do e aplicacdo do curriculo, desenvolvendo préticas

inovadoras de ensino.
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3.4. 0 PROFESSOR E O CURRICULO: DE EXECUTOR A
CONSTRUTOR

O papel do professor no desenvolvimento curricular estd intimamente
ligado a perspectiva de curriculo por ele adoptada, podendo assumir o papel de
simples executor do curriculo ou o de construtor do mesmo.

No primeiro caso, o curriculo € perspectivado como um produto, contendo
orientacdes detalhadas com tudo o que o professor deve realizar. Neste modelo, o
desenvolvimento do curriculo pode processar-se em trés fases:

® A investigacdo produz novos conhecimentos,

e Estes conhecimentos sdo usados por técnicos na elaboracdo de um
curriculo,

e Mais tarde, este curriculo, podendo ou ndo ser testado, é aplicado por

todos os professores nas suas aulas (Ponte et al, 1998).

Segundo este autor, trata-se de um modelo importado da industria,
designado por RDD (research-development-dissemination), que se revelou
compativel com os curriculos desenvolvidos até aos anos sessenta. Neste
paradigma, o papel do professor € secundario, espera-se que funcione apenas
como uma ligacdo entre um programa pronto a usar € os alunos, pondo em
pratica, o mais fielmente possivel, as inten¢des dos seus autores. Neste modelo
de desenvolvimento curricular, centrado nos objectivos, o professor surge como
um executor, um profissional técnico cuja missdo € apenas realizar um projecto
planeado por peritos da matéria, da maneira mais fidedigna possivel, como nos
refere Gonzdlez (1987) em Pacheco (1996).

Nestes dltimos anos, com a integracdo de objectivos no ambito das
capacidades, atitudes e competéncias, que sdo mais dificeis de quantificar, bem
como com a evolugdo das teorias da aprendizagem, onde esta € assumida como

um processo de construg¢do pessoal de significados, os curriculos prescritivos, a
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prova de professor, revelaram-se invidveis (Ponte et al., 1998), pelo que, em
alternativa, se criaram outros modelos de curriculo perspectivando-o como um
processo de construcdo curricular e de reflexdo-ac¢ao. Nestes novos paradigmas,
onde as orientacOes curriculares sdo expressas em termos mais globais, o papel
do professor torna-se mais relevante, tanto na interpretacdo dos textos
curriculares (Grundy, 1987, referida por Pacheco, 1996) como na tomada das
decisdes que o professor considera mais adequadas a cada contexto. Estas novas
responsabilidades atribuidas ao professor exigem da sua parte uma atitude de
permanente reflexdo sobre a sua pratica.

Quer a posicao adoptada no desenvolvimento do curriculo, seja mais
tradicional ou mais inovadora, o professor é sempre o principal protagonista e 0s
resultados que obtém dependem do seu empenhamento, o qual se reflecte no seu
proprio desenvolvimento profissional. Assim, se 0 professor assume o curriculo
como um conjunto de normativos prescritivos a executar, tem um papel de
executor, operario ou consumidor do curriculo. Mas, se pelo contrario, vé o
curriculo como um conjunto de orientagdes que interpreta, adapta e reinventa, de
acordo com as necessidades dos seus alunos, transforma-se num construtor,
arquitecto e investigador pratico do curriculo (Pacheco, 1996). De qualquer
modo, mesmo quando assume o papel de executor do curriculo, a maneira como
o desenvolve na pratica, ndo deixa de reflectir a sua propria interpretacao, s que,
neste caso, sem a inten¢do de intervir ou de modificar a sua prética no sentido do
seu desenvolvimento profissional. Na prética, os professores assumem papéis que
se aproximam mais ou menos de uma das duas posi¢cdes extremas — consumidor
acritico ou construtor do curriculo.

O papel das teorias curriculares é o de oferecer uma fundamentagdo
tedrica as préticas escolares, ou seja, estas constituem um esfor¢o tedrico que
proporciona modelos de explicacdo do curriculo dentro do contexto em que este
se insere.

Nao representam uma perspectiva acabada e sélida para explicar os

fendmenos curriculares, pois trata-se de teorias sociais € humanas.
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Kemmis (1998) expde varias teorias curriculares:

A teoria Técnica, em que o curriculo se apresenta como um plano
previamente estruturado, com vista a um dado resultado (produto); centra-se nos
conteddos e pode também expressar-se através das experiéncias e interesses dos
alunos, sendo, assim, um meio de promog¢ao da auto-realizacao dos discentes. A
organizagdo curricular compreende trés momentos essenciais: elaboracgdo,
implementacdo e avaliacdo. Neste caso, o professor tem o papel de operario

curricular, cuja tarefa é a execucdo do plano.

A teoria Pratica concebe o curriculo como um processo, como uma
deliberacao pratica, no sentido de uma hipétese de trabalho. Do ponto de vista da
organizacdo curricular, ndo existem compartimentos no processo, mas sim uma
complementaridade entre as tarefas que vao sendo construidas e reconstruidas. O
professor €, de acordo com esta perspectiva, um agente curricular que toma

decisdes no decurso do processo, evidenciando o seu protagonismo.

A teoria Critica apresenta o curriculo como uma praxis, uma acgdo
reflexiva, que ocorre numa situacdo real de trabalho, no mundo da interaccao
social e cultural. O curriculo € construido a partir desta praxis, em inter-
dependéncia com todos os actores sociais. H4 uma descentralizagcdo curricular,
pois € a comunidade educativa que delibera sobre o curriculo. Nesta perspectiva,
o professor € um agente participativo e criativo, dando espaco de intervencao aos
alunos. E o actor principal, na tomada de decisdes curriculares, mas inserido em

equipas de trabalho colaborativo (team teaching).

Sao, pois, inimeras as classificacdes das correntes diddcticas, suas teorias
e modelos. Os trés grandes paradigmas curriculares estruturados por Pinar (1983)

e retomados por Lorenzo Delgado (1983) — racional-tecnoldgico, interpretativo-
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simbdlico e o critico, também foram defendidos por Alvaro Gomes (s.d.5), que,
através de documentos varios, fez uma reflexdo sobre a matéria, fazendo
corresponder as caracteristicas de trés “tipos” de professores aos trés grandes

paradigmas enunciados.

4. FORMACAO DE PROFESSORES — QUADRO LEGISLATIVO

No nosso pais, a necessidade de formacgdo inicia-se com a Escola de
Massas em que no ensino a primazia era dada a memorizacdo. Contudo, mais
tarde, comecam a emergir conceitos como a aprendizagem, a memoria, a
motivacdo e o desenvolvimento, evoluindo mais tarde, para modelos que
explicam e suportam uma aprendizagem baseada nas novas teorias cognitivas e
metacognitivas.

A principal mudanga na formacdo de professores chega-nos com Veiga
Simdo, em 1971, com uma componente de formacao pedagdgica tedrico-prética,
nos dois dltimos anos da licenciatura, assumindo o ultimo a forma de estigio,
numa escola preparatoria, sob a supervisao de orientadores locais, nomeados pelo
Ministério. Dois anos mais tarde, a Lei n° 5/73 define um sistema de formagao de
professores que ndo chegou a ser implementado. O 25 de Abril de 1974 trouxe
mudancgas ao nivel da reformulagcdo dos cursos do ensino primério, que passaram
de dois para trés anos, os estdgios do ensino secunddrio, remetidos para as
escolas, eram feitos de forma muito diversificada, o que originou a qualidade de
formagdes pedagdgicas muito desiguais. Este tipo de formagdo deu origem a
formacgdo em exercicio, institucionalizada em 1980, destinada a professores com
vinculo, mas sem formacao pedagdgica. Surge, quase em simultineo, o modelo
de formacgdo integrada com cursos de bacharelato para a formacdo de
professores, sendo a pioneira, a Universidade do Minho.

Os anos oitenta sdo marcantes pela Escola da Diversidade (1981 — 2000).

Na formagdo de professores primdrios e educadores de infincia, o marco

> Cartas de Alvaro Gomes, s.d. e ndo publicadas.
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decisivo foi a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986). Assiste-se nesta etapa a
uma formacdo superior leccionada nas Escolas Superiores de Educacio e/ou nas
Universidades. No entanto, consolida-se a formacao integrada de professores nas
universidades criadas no pais, em grande nimero, mas os professores continuam
sem profissionalizacdo. S6 com a formacdo em exercicio se vem colmatar esta
lacuna. As escolas sdo transformadas em centros de formacao, tendo que elaborar
para o efeito um Projecto Global de Formagao, que, por sua vez, contemplava o
Plano de Estégio.

Em 1985, ocorre no pais uma grande mudanga com a Lei n° 150-A/85, de
8 de Maio que passa a responsabilidade da formacdo pedagdgica dos professores
em exercicio para as Escolas Superiores de Educacao e Universidades.

O decreto-lei n° 287/88 de 19 de Agosto é responsavel pela formagdo em
servigo, com a duragdo de dois anos e duas componentes bdsicas: a tedrica, feita
nas Escolas Superiores de Educacdo, e a prédtica nas escolas, sob a
responsabilidade da instituicdo de ensino superior € o Conselho Pedagégico
dessa escola. Porém, como muitos desses professores ja apresentavam algum
tempo de servigco, a formagdo passou, para alguns, para um ano. Ha a referir,
também, o trabalho desenvolvido pela Universidade Aberta, que surgiu em
simultaneo e também conferia estagio profissional.

Surge depois, a partir de 1987-1988, o modelo sequencial que € oferecido
pelas universidades ditas cldssicas. No final de uma licenciatura de quatro anos o
professor terd de ter no seu curriculo um leque de cadeiras das Ciéncias de
Educacdo e o estdgio profissional que ocorre no sexto ano, numa escola
secundaria ou de terceiro ciclo. Até 2005/2006, os estagidrios sd@ao colocados nas
escolas, com um horario mais reduzido e participando em todas as actividades da
escola, sendo o estdgio remunerado e da responsabilidade do Supervisor da
Universidade e do Orientador da escola.

Com a entrada das Universidades e Politécnicos no Processo de Bolonha,
que implica profundas mudancas ao nivel das licenciaturas, pois estas passam
para trés anos, os estdgios pedagdgicos vém sofrendo grandes transformacoes,

ndo havendo, ainda, um enquadramento legal.
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Como ja afirmamos, atrds, o Decreto — Lei n° 43/2007 traz grandes
alteracOes para a frequéncia do 2° ciclo de formacgdo de professores. Porém, as
metodologias de ensino e os estidgios pedagdgicos apresentam uma grande

relevancia no referido decreto.

O professor tem um papel preponderante no processo de construgdo social.

A tomada de consciéncia do papel dos professores na
mudanca e no processo educativos suscitou uma preocupacgio de
reavaliacdo daquilo que se espera do professor e da revisdo
realista e rigorosa da sua (consequente) preparacao profissional e
¢ parcialmente responsdvel pelas reformas dos sistemas e
programas de formac¢do de professores feitas por todo o mundo
ocidentalizado”.

(Rodrigues, 2001:2)

O professor vai sofrendo com as mudancas sociais e a escola obriga a
que os professores se questionem sobre o seu papel, visto escola e sociedade
necessitarem de uma interaccdo constante, num mundo em constante mudanga...
E uma nova atitude que se espera dos professores, para seu bem, dos seus alunos,

da escola e, consequentemente, da sociedade.

O professor € visto como um especialista no
desenvolvimento social do aluno, devendo estar aberto ao mundo
exterior a escola e constituir-se como mediador entre ela e o
mundo.

(Rodrigues e Esteves 1993:41)

Isto s6 € possivel se os docentes assumirem uma prética reflexiva e esta
ndo ‘“nasce de geracdo espontanea”, tem de ser estimulada, desenvolvida e
cimentada. Nenhum Formando se forma recorrendo apenas aos seus meios, sao

necessarios mediadores interactivos do processo reflexivo.
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A préatica sem uma criteriosa observacdo e andlise de si
mesma a luz de quadros tedricos e de valores educativos
consciencializados, ndo tem, s6 por si um efeito formativo”.

(Rodrigues 2001:8)

Do didlogo nasce a luz e o professor da escola moderna ndo pode exercer
a sua pratica da mesma forma que o fazia hd uns anos atras. A estagnag¢do nao é
possivel na escola actual. As tensdes que a escola, dos dias de hoje, vive s6
poderdo ser ultrapassadas com indagacdo e investigacdo que levem a reflexdo

sobre e para a ac¢ao.

4.1 0 PAPEL DO GESTOR INTERMEDIO NA SUPERVISAQ

Alarcao (2001) defende a reconceptualizacdo da Supervisdo -cujo
objectivo passa a considerar ser “ o desenvolvimento qualitativo da organizagao
escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a
funcdo educativa, através de accOes individuais e colectivas, incluindo a
formacdo de novos agentes”. Considera que o supervisor, fruto desta
reconceptualizagdo, surge como um “lider ou facilitador” de uma escola
enquanto comunidade que aprende. Para que estas comunidades possam manter
em equilibrio a tensdo entre as forcas opostas — liberdade individual dos
profissionais e organizacdo do sistema, a autora defende que os supervisores
terdo necessariamente de conhecer bem o “ pensamento institucional estratégico
e saber estabelecer as relagdes entre reflexdo, planificacdo, ac¢do, avaliacdo e
monitorizagcdo (Alarcao 2002).

Quanto as fungdes de supervisdo, no contexto actual do PNEP, e dado que
os supervisores fazem parte de uma equipa na qual colaboram, a autora desdobra
aquela que considera a funcao macroscoépica - fomentar ou apoiar contextos de
formacdo que se traduzam numa melhoria da escola com reflexos no
desenvolvimento profissional dos professores e na aprendizagem dos alunos, nos

seguintes pressupostos:
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» Colaborar no projecto de desenvolvimento da escola;

» Colaborar no processo de auto-avaliacdo institucional e analisar as
suas implicagoes;

» Criar ou apoiar condi¢des de formagao através da identificagdo e
resolucdo de problemas especificos da escola, preferencialmente
através da metodologia de investigacdo ac¢ao;

» Acompanhar a formacdo e integracio de novos agentes
educativos;

» Dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos educativos e dos

resultados de aprendizagem dos alunos.

Também Oliveira-Formosinho, (2002) considerando que em vérios paises
europeus e americanos, tem vindo a crescer a preocupacdo com a formacio
inicial e posteriormente com a formacao continua de professores, no sentido da
necessidade de uma formacgio “centrada na escola”, vé o professor integrado no
seu departamento, grupo e escola, como um actor organizacional. Desta forma
este autor refere ter chegado o tempo de uma outra concepcdo de supervisao e

enquadra-a do seguinte modo:

[...] em papel de apoio e ndo de inspecgdo, de escuta e nao
de defini¢do prévia, de colaboracdo activa em metas acordadas
através da contratualizacio, de envolvimento na ac¢do educativa
quotidiana (através de pesquisa cooperada), de experimentacao
reflectida através da accdo que procura responder ao problema
identificado.

(Oliveira - Formosinho, 2002)

4.2 NOVAS TENDENCIAS DE SUPERVISAOQ

A supervisdo, tal como as préticas lectivas, ndo pode ser estatica. Logo,

evolui e, a par da sociedade, percorre outros caminhos que o novo século exige.
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Garmston, Lipton e Kaiser (2002), defendem que, no futuro, o efeito mais
profundo e duradouro da supervisdo escolar serd dependente da atencdo que ela
dard ao crescimento dos individuos. Tomando por referéncia diversos estudos
que tém por base realidades bastante diversas da nossa, os autores referem que, a
partir da década de 90, durante a qual dominou o modelo clinico de supervisao,
ja referido neste trabalho, do qual emergiram tantos outros modelos que, embora
englobando aspectos comuns, dele se diferenciaram sobretudo pelo aparecimento
da escolha do professor. Designados por “planos de crescimento profissional” ou
“supervisdo para o crescimento” permitem aos professores fazerem uma seleccao

a partir de varias opgdes, como:

» Supervisio clinica tradicional;
» Treino de pares;

» Treino cognitivo;

» Investigacdo-Accio;

» Recolha e organizacgdo de dados, através de Portefdlios

Garcia (1999), numa obra aprofundada sobre a Formacao de Professores,

alerta para o facto de que:

[...] ndo podemos pensar nos professores como um
colectivo homogéneo, mas sim que existem diferentes niveis de
maturidade pessoal e profissional.

[...] a maturidade dos professores € atingida através de um
processo que vai desde uma concepcao técnica e instrumental do
conhecimento até uma concep¢do mais cientifica ou filosdfica.
Desde uma preocupagdo pela sobrevivéncia e pela imitagdo dos
“superiores”, até uma maior compreensao de si mesmo e dos
outros, assim como através do desenvolvimento de um estilo
pessoal.

Garcia (1999:60)
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A medida que se desenvolvem profissionalmente também os professores
demonstram diferentes competéncias, comportamentos, atitudes e preocupacoes
relativamente as suas carreiras. Garmston, Lipton e Kaiser (2002:64) referem que,
os varios estudos efectuados por diversos investigadores, indicam que o0s
professores que funcionam em niveis conceptuais mais elevados demonstram
maior complexidade em situacdo de sala de aula, sendo, geralmente capazes de
assumir vdrias perspectivas e de recorrer a uma variedade de estratégias e
diferentes modelos de ensino. Assim, a compreensdo destes aspectos poderd
ajudar a direccionar as praticas de supervisdo no sentido do crescimento
desenvolvimental. Para estes autores, a supervisao devia ser encarada como uma
actividade de mediacdo do desenvolvimento organizacional e profissional, a qual
requer conhecimento pedagdgico, competéncias linguisticas e sensibilidade as
relacdes humanas. O repertério de competéncias necessarias ao supervisor vai
para além da observacdo de comportamentos, seu relacionamento com a
aprendizagem dos alunos e investigacao sobre praticas eficazes, incluindo ainda
“estratégias de mediacdo facilitadoras das capacidades reflexivas do professor e
dos seus processos de compreensdao e interpretacdo”’. Desta forma, os
supervisores mais eficazes terdo de utilizar diferentes abordagens, tendo por base
as diferencas de cada pessoa, pelo que essa eficicia estd dependente da fluéncia
do supervisor ao nivel do conhecimento das necessidades e estadios de
desenvolvimento do adulto e das estratégias de interven¢do adequadas a cada um.

Para além destes aspectos, os autores prevéem também que o0 supervisor
se torne num ‘“‘ecologista social” que utiliza os recursos do sistema para o tornar
mais adaptdvel e promover a aprendizagem continua. No que concerne as
competéncias interpretativas do supervisor da escola reflexiva, na opinido de
Alarcao (2002), elas justificam-se, pois “fazer supervisdo ndo € um processo
meramente técnico”. A autora, para além das competéncias e dos conhecimentos,
considera essencial que o Formador interiorize a atitude de se encontrar, também,
em formacdo constante e permanente.

E importante referir que, apesar da legislacdo apontar para um trabalho

colegial nas escolas, ao qual a supervisdao ndo pode ficar alheia, esta legislacao
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ndo conseguird produzir grandes mudancas, se 0s actores nao actuarem no
sentido dessa mudanca.

De facto, Oliveira diz-nos que:

[...] a construcdo de uma cultura colegial é um processo
longo, nao isento de dificuldades e conflitos, e que requer a
criagdo de condicdes varias, nomeadamente de espagos € tempos
destinados ao trabalho em comum, e de recursos financeiros,
mas essencialmente formac¢ao e apoio continuado com vista ao
desenvolvimento de atitudes e competéncias no dominio da
formacao e da supervisao.

De facto, todos os professores poderdo, potencialmente,
ser Formadores e supervisores dos seus colegas e dos candidatos
a professores.

(Oliveira - Formosinho, 2002)

5.0 PORTEFOLIO - PORT~EFOLIOS REFLEXIVOS EM
CONTEXTO DE FORMACAO

5.1 CARACTERIZACAO DO PORTEFOLIO - JUSTIFICACAQO

Alarcdo e Tavares definem o Portefélio reflexivo como “um conjunto
coerente de documentacdo reflectidamente seleccionada, significativamente
comentada e sistematicamente organizada e contextualizada no tempo,
reveladora do percurso profissional” (Alarcdo e Tavares, 2003:105). E de realgar
os advérbios utilizados na defini¢do, pois a organizacdo de um portefélio nao é
um processo elaborado ao acaso, implica reflexdo, decisdo, coeréncia e
sistematizacao.

O Portef6lio apresenta-se como um instrumento rigoroso, pois permite aos
professores e Formadores compilar, de forma continua e aberta, os seus
trabalhos, considerando também um conjunto de conhecimentos e competéncias;

permite ainda que se vao posicionando e auto avaliando, através das suas
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reflexdes e

concomitantemente vao-se redescobrindo. E um trabalho que, tanto

para professores, como para Formadores, se exige continuo, na descoberta,

producdo, compilagdo e organizacdo e constitui as suas aprendizagens € um

suporte para a formacdo, entendendo-se esta como um continuum em permanente

construcao.

Nesse sentido, consideramos que o Portef6lio é:

[...] um meio de desenvolver [...] a capacidade de se

reflectir sobre o que se fez e como se fez e de lhe dar maior
autonomia para tomar decisdes, quer na seleccao dos materiais
constituintes do Portefdlio, quer na sua organizacao...

(Clarke, 1999 cit in Pinto, Jorge e Santos, Leonor, 2006:148,149)

5.2 OBJECTIVOS INSTRUMENTAIS DO PORTEFOLIO

Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes, quer ao

nivel cognitivo, quer metacognitivo;

Estimular o processo de enriquecimento conceptual, através do

recurso as multiplas fontes do conhecimento em presenca;

Estruturar a organizacdo conceptual ao nivel individual, através da
progressiva afericdo de critérios de coeréncia, de significado e

relevancia pessoal;

Fundamentar os processos de reflexdo para, na, e sobre a ac¢do, quer

na dimensdo pessoal, quer profissional;

Garantir mecanismos de aprofundamento conceptual continuado,
através do relacionamento em feedback entre membros das

comunidades de aprendizagem;

Estimular a originalidade e a criatividade individuais no que se refere
aos processos de intervencdo educativa, aos processos de reflexdo

sobre ela e a sua explicitacdo, através de varios tipos de narrativa;
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e Contribuir para a construcdo personalizada do conhecimento para,
em e sobre a accdo, reconhecendo-lhe a natureza dinamica, flexivel,

estratégica e contextual;

e Permitir a regulacio em tempo util, de conflitos de etiologia
diferenciada, garantindo condi¢Oes de estabilidade dindmica e de

desenvolvimento progressivo da autonomia e da identidade;

e Facilitar os processos de auto e hetero - avaliacdo, através da

compreensdo atempada do processo.

5.3 0 PORTEFOLIO REFLEXIVO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Com o Portefdlio da-se uma alteracdo da relacdo hetero-supervisiva para
uma outra relacio cada vez mais auto-supervisiva, pois € através de um processo
de auto-reflexdo, que os Formandos poderdo ser estimulados a tomar consciéncia
dos seus limites e do efeito modificador da diversidade, a medida que se d4 um

crescimento individual divergente, pessoal e criativo.

Os portefdlios sao hoje muito usados noutras dreas, por exemplo na
formacao de adultos, na creditacdo de competéncias e também na formacgdo de
professores, aos quais Sd Chaves apelidou de reflexivos, acentuando-lhes o
enfoque formativo, continuado e compreensivo. Ao contrario dos dossiers, 0s
Portef6lios sdo instrumentos organizadores da informacgdo recolhida no decurso
da sua pratica e, também, um objecto primordial de avaliacdo no final do
processo individual de formagao.

Mostraremos, de seguida, os diferentes tipos de enfoque que se

estabelecem entre o Portefélio e o dossier.
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Quadro II

competéncias dos candidatos.

Dossier Portefélio
Os trabalhos nem sempre sdo | Retrata o percurso de aquisi¢do de
escolhidos em funcdo das metas | competéncias do candidato.
estipuladas.
Os elementos recolhidos ndo sdo | Os elementos a inserir sdo escolhidos
necessariamente representativos das | com critérios predeterminados e

acordados entre candidato e Formador.

Os elementos sd@o compilados de modo
esporadico e nao continuo.

Os elementos sdo escolhidos de modo
regular, a partir de situacoes
significativas de aprendizagem e
avaliacdo.

O candidato nao faz reflexdes, nem

estabelece objectivos, desafios, ou
estratégias para a sua propria
aprendizagem.

O candidato produz reflexdes e
estabelece objectivos, desafios e
estratégias.

Nao ha uma ligacdo entre os diferentes
trabalhos.

Existe uma ligacdo entre os diferentes

trabalhos. A reflexdo sobre desafios
estabelecidos previamente é
obrigatoria.

O dossier € um arquivo morto.

E um documento de avaliagio em
constante reformulagao.

(Adaptado de Bernardes e Bizarro, 2004)

Quadro II - Diferencas entre dossier e portefélio

Ao contrario do dossier o Portefolio assume um caracter essencialmente

formativo, onde se regista, sintetiza todo o processo desenvolvido e vivido pelo

Formando. Permite, também, ao supervisor compreender as evidéncias como

centros de interesse para o processo. O seu cardcter continuado permite verificar

a evolucdo do Formando, o seu crescimento ao longo da formacao, bem como

analisar diferentes momentos,

informacdo nele contida.
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O Portef6lio, ao contrario do elevado grau de dispersao semantica dos
factos, gera uma logica reflexiva, do tipo:

e Narracao de episddios relevantes que se constituem como
momentos fulcrais de construcdo e reconstru¢do do seu saber
pessoal;

¢ Reflexdo sobre os acontecimentos, o que permite identificar
causas, consequéncias e significados, a partir do contexto;

¢ Reflexdo sobre si proprio, questionando o seu desempenho e
concepgoes, as suas fungdes e o seu proprio papel, tornando-se um
sujeito reflexivo e simultaneamente objecto da sua reflexao.

Numa entrevista recente, José Saramago diz que todos os livros deviam
levar uma cinta com estas palavras: «atenc¢ao, este livro leva uma pessoa dentro».
Este aviso, pelo que implica de entrega e exposi¢do do autor e pelo apelo
que faz a cumplicidade do leitor, poderia ser facilmente transposto para o
Portefolio reflexivo. E entdo dirfamos: «atengdo, este Portefélio leva um
profissional, um professor, um aluno dentro». Pensamos, assim, que o aviso fosse

entendido como um convite a descoberta.

O Portefdlio ¢ um documento auténtico, que integra todo
um processo de descricdo/narracdo, reflexdo e meta - reflexdao
das préticas e das teorias que as sustentam, recorrendo a diversas
fontes, desde a fotografia, textos, relatos, gravacoes...
Representa a sintese pessoal do Formando, numa criagdo muito
particular, muito sua, das dimensdes tedrica e pratica do
conhecimento.

(Sa-Chaves, 2007)

Corroboramos, pois, as palavras de Saramago e Sa Chaves, ja que também

acreditamos que os Portefdlios sdo feitos de “gente”.
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5.3.1. Sentidos de Portef6lio em educacao/ formacao PNEP

No programa PNEP, o Portefélio pode, indiscutivelmente, estar ao servigo

das préticas supervisionadas, uma vez que todos os Formandos devem elaborar
um dossier contendo todos os documentos da formagdo, bem como as suas
reflexdes.
Como refere Sa Chaves (2005), os Portef6lios constituem uma derivagdo dos
dossiers de estdgio e dos didrios de bordo, instrumentos retentores e
organizadores da informacdo relativa aos processos levados a cabo pelo
Formando no decurso das suas praticas pedagdgicas e objecto primordial de
avaliacdo no final do processo de avaliacao.

Naquela perspectiva e ao contrdrio de outros instrumentos de formacao,
que reflectem uma imagem estdtica das aquisi¢oes, o Portefélio assemelha-se
mais a um filme que relata as aprendizagens / a formagcdo em curso, pois €
dindmico e impulsionador de novas préticas.

Quando bem elaborado este consiste num conjunto de producdes que
permitem aos Formandos perceber a sua evolugdo tanto dos seus pontos fortes,
como daqueles que precisam de melhorar; centra-se na formacao/aprendizagens e
estd em permanente evolugdo; e pode ser apresentado em suporte de papel ou em

suporte digital. E uma estratégia de formacio e supervisio.
Vejamos alguns itens que o norteiam:

Construcao — Adopcao de um formato proprio que permita escolhas, tomada de
decisdes e possibilidades de desenvolvimento (sugere-se uma estrutura de
partida).

Reflexao — Andlise constante da formacao, das suas producdes, procura de textos
e actividades complementares.

Auto-avaliacao — Processual.

Valorizacao — Histéria de vida pessoal e a trajectdria profissional.

63



Criatividade — Na organizacio do Portefolio e no formato adoptado; o
Portef6lio proporciona a utilizagcdo de diversas linguagens (sons, imagens, fotos,
filmes, ppt...)

Parceria — O Formando é co-responsavel na sua formagao e avaliacao.
Autonomia — O Formando faz escolhas e trabalha de forma independente, sem

seguir um padrdo fechado de trabalho.

Todavia, o Portef6lio na formacdao PNEP nao € um repositério que muitos

intitulam de arquivo morto, pois hé conteudos a considerar:

* Contextos de formacao;
* Objectivos e Contetidos PNEP;
* Interesses e Necessidades do Formando e do Formador;
* Fundamentacao (pessoal das op¢des);
* Reflexdo (sobre a pratica ancorada na investigacao).
Também a sua organizacdo obedece a uma sequéncia devidamente

estruturada e hierarquizada.

5.3.2. Como se pode organizar?

ApOs a estrutura de partida que contém o indice e a introdugao, dever-se-a
descrever a forma como se organiza o Portefélio. Deve conter também as
condi¢des de trabalho, quer no dmbito da formagdo, quer no ambito da escola,
assim como outras secgdes organizadas a partir das temadticas abordadas
(materiais; reflexdes; textos de aprofundamento; actividades de aprendizagem, de
avaliacdo...). Numa seccdo final deverd referir-se o sentido da formagdo na
comunidade educativa em que esti inserido, bem como a importancia do

Portef6lio na sua formacgéo e auto avaliacao.
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A titulo de exemplo, apresentamos o modelo dos aspectos a considerar no

Portefdlio que por nds foi utilizado:

1 — Indice

2 — Identificacdo do Professor/Formando

3 — Introdugdo (descri¢do, finalidades e contexto da construcao do Portefélio)
4 — Caracterizagao da Escola/Agrupamento

5 — Caracterizagdo da turma

6 — Sumadrios executivos

7— Planificacdo e reflexdo das actividades (materiais e registos varios: dos
proprios alunos, de interacc¢des, fotograficos, video...)

8 — Reflexao global sobre a formagdo (contextualizagdo com a pratica lectiva)

9 - Bibliografia

ANEXOS - (materiais, fotos, reflexdes sobre documentos distribuidos e outros,
plendrios regionais, ...)

Em suma, mediante o exposto, cremos que o Portefélio no
desenvolvimento profissional dos professores promove a articulagdo teoria-
pratica; viabiliza a tomada de consciéncia sobre crencas que sustentam a Pratica
Pedagdgica; consolida o conhecimento profissional e o pensamento individual;
reforca a importancia dos destinatdrios nos processos formativos; desenvolve
competéncias de recolha e seleccao de informacgao; desenvolve a auto-avaliagao,
a reflexividade e competéncias comunicativas; facilita praticas colaborativas e a

troca de experiéncias.
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CAPITULO III
0 ESTUDO DE CASO
1. A INVESTIGACAO ACCAO

Enquanto investigadora da pratica pedagdgica supervisionada alicer¢camo-
nos em Barnes (1976) que problematiza as relagdes estabelecidas, ja que o modo
como aquelas decorrem podem criar posicionamentos distintos: Perspectiva
Transmissiva ou Perspectiva Interpretativa.

A primeira assenta numa concepg¢do estitica do saber e, enquanto tal,
releva para uma postura de distanciamento entre quem ensina € quem aprende.

A segunda remete para uma concepcdo mais aberta e dinimica,
reconhecendo no professor alguém que é capaz de funcionar como mediador e
facilitador das aprendizagens. O caricter distinto daquelas perspectivas remete
para Vieira (1993) que ja citdmos aquando da Pedagogia de Dependéncia e
Pedagogia para a Autonomia.

Passamos, nesta parte da nossa dissertacdo ao estudo que pode confirmar
ou ndo as asser¢des supracitadas, a par de atingirmos os objectivos que nos
propusemos no inicio.

Para a andlise da informacdo recolhida privilegiou-se uma abordagem
qualitativa.

A realizacdo do estudo, num contexto de formacdo, permite a nossa
consciencializacdo para a necessidade de se saber observar e interpretar os
fendmenos decorrentes da prética supervisionada.

Os instrumentos utilizados visam responder a finalidade do mesmo, ou
seja, caracterizar praticas de supervisdo, face a duas orientacdes distintas:

Perspectiva Transmissiva e Perspectiva Interpretativa.
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1.1 INTRODUCAO E OBJECTIVO

Hoje, mais do que nunca, torna-se necessaria a compreensao da funcao
social da escola, situando-a no mundo actual, mas observando, em simultaneo, as
multiplas fungdes exercidas por ela, ao longo do tempo. Independentemente das
modifica¢des surgidas, no decorrer da histéria, a escola foi a instituicdo que a
humanidade criou para socializar o saber sistematizado. Ou seja, ela € o lugar
onde € veiculado o conhecimento que a sociedade deve transmitir as geracdes
vindouras.

Para cumprir a funcdo de contribuir para o pleno desenvolvimento do
cidaddo, preparar para a cidadania e qualificar para o trabalho, é necessario que a
escola exerca plenamente as suas incumbéncias. Assim, € preciso ousar um
pouco mais e construir uma escola em que todos tenham as mesmas
oportunidades e, consequentemente, tenham sucesso.

Em pleno século XXI € preciso criar condicdes efectivas que permitam um
bom desempenho profissional, ndo s6é em sala de aula como em todos os seus
ambientes. Uma boa relacdo entre todos os elementos da escola, desde os
Conselhos Executivos aos membros do corpo docente, quanto aos métodos
didacticos, material de ensino, formas de didlogo, atitudes, avaliacdo dos
resultados, sdo condi¢des necessdrias para um clima de empatia conducente ao
sucesso. Também nio podemos esquecer a necessidade de uma cultura voltada
para a melhoria do ensino, tendo como meta a aprendizagem de todos 0s nossos
alunos. Assim, € preciso uma politica educativa nacional, que vise efectivamente
ampliar a eficicia da escola, através de métodos reais de avaliacdo e detec¢do de
indices de qualidade; formacdo continua; apoio aos docentes, de entre muitos
outros.

A sociedade actual clama por uma escola com mais qualidade. Porém, a
pratica tem evidenciado que nao € fécil concretizar uma educacdo eficaz num

grande ndmero de escolas. Aperfeicod-las é tarefa complexa, envolvendo
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professores de diferentes niveis, com diferentes formagdes, umas mais adequadas
do que outras.

Reformas em grande escala, nas quais, as escolas e os professores sdao
considerados como unicos agentes executores de uma politica com a qual ndo se
identificam, t€m resultado ineficazes e com pouco sucesso. Nesse sentido ¢é
preciso que cada pessoa envolvida num processo de mudanca — professores, pais,
alunos, saibam claramente a postura e quota de contribui¢io a ser oferecida. E
importante que fique evidente o que cada um ganhara e, eventualmente, perdera
em provaveis mudancas. No que diz respeito aos professores € relevante que
tenham tempo suficiente para experimentar e assimilar uma nova experiéncia a
ser implementada nos seus ambientes de trabalho. A implementacdo de
projectos/programas de inovacdo de cardcter abrangente ou de larga escala, de
ambito nacional, como € o caso do PNEP, precisam de liderangas que possam
trabalhd-los no terreno. Assim, este Programa criou as condi¢des necessdrias a
dindmica de formacdo nas escolas, aceitando a existéncia da figura de um
Formador Residente que conhece o terreno, e detentor de alguma experiéncia
pratica, para poder transformar algumas atitudes arreigadas no grupo de
docentes, visando atingir os objectivos nacionais desejados. E preciso assegurar e
mobilizar todo o corpo docente na consecugdo destes objectivos € compromissos
subjacentes a proposta de mudanca, na qualidade do ensino. Entdo, é preciso que
se criem, no ambito escolar, propostas de inovacdo que venham a ser bem -
sucedidas, para que os docentes tenham oportunidade de repensar, de forma
critica e reflexiva, a sua pratica.

Os momentos das grandes transformagcdes ocorrem quando somos
confrontados com propostas diferenciadas e inovadoras, culminando em
mudancas decisivas. Os antigos paradigmas, aos poucos, ddao lugar as novas
praticas. A mudancga € inevitdvel. Evidentemente, trata-se de tarefa drdua, mas de
extrema importancia cujos actores principais sdo os alunos e o0s agentes

educativos em geral.

68



E preciso colaborar para que haja mudancas no comportamento. Para tal,
devemos trabalhar na alteracdo dos padrOes de organizacdo e nos modos de

regulacdo, pois € através deles que as praticas sao estabelecidas.

1.2 O PNEP NO AGRUPAMENTO JOSE SANCHES DE ALCAINS

“A experiéncia nao € aquilo que acontece a uma pessoa
mas aquilo que uma pessoa faz com aquilo que lhe acontece.”
Aldous Huxley

O 1° ano de implementagdo do PNEP no terreno, bem como a minha
experiéncia como professora cooperante na ESE de Castelo Branco, durante dois
anos, vieram reforcar a minha aprendizagem e enriquecimento pessoal e
profissional. Esta investigacdo ac¢do da prética pedagodgica tem sentido na
procura do modelo mais eficaz para a avaliagdo dos professores, no ambito da
formacao continua.

No ano lectivo transacto, encontrei-me envolvida numa experi€éncia
marcante para o meu desenvolvimento profissional e pessoal, ao ser Formadora
Residente do meu Agrupamento, com um grupo de onze professores/ Formandos
que traziam consigo percursos profissionais distintos (formacdes iniciais
correspondentes a paradigmas diversos, com experiéncias pessoais €
profissionais, mais € menos longas e mais € menos ricas). Vieram fazer esta
formacgdo, movidos por varias motivagdes, desde a necessidade de obtencdo de
créditos para a progressao na carreira, a vontade de se manterem actualizados,
quer ao nivel cientifico, quer didactico, quer metodoldgico. Mas um factor de
constrangimento foi comum a todo este publico, no inicio deste ano: um enorme
cansaco fisico e psicoldgico e, as vezes, uma profunda desilusdo com o sistema e
a profissdo, o que veio dificultar a concentracdo e o empenho. Sdo em reduzido
nimero os Professores/ Formandos que, ao fim do dia, trazem consigo a
disponibilidade psicologica para “trabalhar”, ou seja, ler ou produzir

documentos, o que na realidade se transforma numa atitude muito semelhante a

69



de muitos alunos com quem lidamos. Apesar disso, foi de valorizar, sem sombra
de equivoco, o envolvimento e a responsabilidade na formacdo que se foi
conquistando sessdo, apds sessao.

Este desafio de Formadora Residente do Programa PNEP teve por base a
minha actua¢io como tal, no Agrupamento José Sanches de Alcains, que me veio
dar conta de um conhecimento que resulta desta experi€ncia e, principalmente,
sublinhar a importancia do papel da reflexdo critica na formac¢ao de professores.

O agir dos docentes em sala de aula tem frequentemente por base as suas
teorias pessoais. Um professor que ndo reflecte sobre o ensino, actua de acordo
com a rotina, aceitando a realidade da escola e os seus esfor¢cos vao no sentido de
encontrar solugdes que outros definiram para ele. Assim, esta formacgdo
contribuiu para desenvolver nos Formandos, do Agrupamento onde trabalho, a
busca do equilibrio entre a ac¢do e o pensamento, levando-os a uma permanente
auto-andlise, num processo reflexivo constante sobre as suas priticas, as suas
experiéncias, os seus saberes, as suas crengas, imagens e valores.

A experiéncia evolveu onze professores da EB1 de Alcains, Pévoa de Rio
de Moinhos e Lardosa, com alunos de todos os anos de escolaridade, na sua

totalidade.

1.3 CARACTERIZACAO DO MEIO ENVOLVENTE - A Escola

(Agrupamento de Escolas José Sanches de Alcains)

A vila de Alcains, elevada a esta categoria a 12 de Novembro de 1971, faz
parte do distrito de Castelo Branco, ocupando uma posi¢do central dentro do
concelho com o mesmo nome. Situa-se a 12 km a norte de Castelo Branco, a este
da auto-estrada A23, em plena regido da Beira Baixa.

Ocupa o centro de um planalto a que deu o nome, o qual apresenta uma
altitude média de 400 metros acusando uma topografia em geral pouco
acidentada, tem como principais tributdrios hidrograficos a ribeira da Liria e o

ribeiro de Sdo Serrdo, que se cruzam no centro da vila. Actualmente esses
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ribeiros encontram-se canalizados e cobertos; sobre eles foram tracadas as
principais ruas e avenidas da vila.

A regido de Alcains € limitada a Norte pela Serra da Gardunha e a este
pela Reserva Natural da Serra da Malcata.

Alcains € conhecida pela qualidade do seu granito e pela arte de seus
numerosos canteiros, em honra dos quais foi construido um museu.

Esta vila teve a sua origem numa povoacdo drabe, visto que, além da sua
designacdo, derivada etimologicamente do vocdbulo Alkaen, Alkaes,
encontramos muitos outros vestigios drabes. O patriménio da vila conta ainda
com alguns vestigios romanos. Como testemunhos de épocas historicas mais
recentes, Alcains apresenta varias casas solarengas e brasonadas.

Nos tltimos trinta anos, a vila desenvolveu-se significativamente gracas
ndo s6 a iniciativa da populacdo autdctone, como também sendo resultado de
uma populacdo migrante que aqui fixou residéncia. Actualmente a populacdo
ronda os 5000 habitantes.

Alcains estende-se ao longo da Estrada Nacional 352 por cerca de 3 km e
¢ composta por uma parte antiga de ruelas, becos e escadinhas, que se
confrontam com bairros de casas modernas, vivendas e alguns prédios de
pequena altura.

A nivel cultural, a vila conta com a actividade de varias entidades: Casa
do Povo de Alcains, Grupos de Teatro (“ A Carroca” e “ Caes a Solta”), a
Orquestra Tipica de Alcains, Associacdo Recreativa e Cultural de Alcains
(ARCA), Clube Recreativo de Alcains, O Agrupamento 175 do Corpo Nacional
de Escutas e o Centro Cultural de Alcains.

No dominio desportivo existem algumas infra — estruturas que dinamizam
actividades regulares ao longo do ano.

Em termos humanos, a vila conta com uma percentagem considerdvel de
populacdo em idade activa, que exerce a sua actividade nas empresas industriais
e comerciais estabelecidas em Alcains ou se desloca diariamente para a cidade de

Castelo Branco.
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Entre as industrias estabelecidas em Alcains, destacam-se, pela sua
dimensdo e importancia sécio-econdmicas, as que pertencem aos sectores das
racOes e das farinhas, transformacgdo de carne, confeccoes e vestudrio, constru¢ao
civil e comércio agregado ao seu ambito, comércio agricola e fabrico de queijo.

No dominio cientifico, hd a considerar a presenca do Laboratério da
Direccdo Regional da Agricultura da Beira Interior, o qual presta apoio a
actividade agricola da regido, realizando anélises nos sectores da pecudria do
fabrico de queijo, da dgua, dos solos, do azeite e do vinho.

No dominio da Educacdo, a vila de Alcains conta com um Agrupamento
de Escolas — José Sanches, constituido por trés edificios: a Escola Secundaria
com 3° ciclo, a Escola Basica do 2° ciclo, a Escola Basica do 1° ciclo, com
dezoito turmas e 7 Jardins-de-Infancia, abrangendo um total de 1040 alunos.

Dado que esta nossa dissertacdo se reporta a Formacdo de professores do
1° ciclo, apresentamos, em seguida, o quadro III referente as escolas do 1° ciclo

da area de influéncia deste Agrupamento.

ESCOLAS TURMAS N° DE ALUNOS
EB1 de Alcains 10 Turmas 182
EB1 de Escalos de Cima 2 Turmas 25
EB1 de Lardosa 2 Turmas 27
EB1 de P6ovoa de Rio de Moinhos 2 Turmas 26
EB1 de Tinalhas 2 Turmas 17

Quadro III - Escolas do 1° CEB do Agrupamento
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1.4 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DE INVESTIGACAOQ/
PERFIL DOS FORMANDOS

Os Formandos foram identificados pelas letras que ja constavam do
cronograma da formacdo. Todavia, por questdes €ticas, ndo menciondmos 0s seus
nomes.

No quadro IV apresentamos os docentes Formandos do Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) do Agrupamento José Sanches de
Alcains, ano de escolaridade que leccionaram, nimero de alunos e localidade
onde exerceram a sua pratica, durante o ano lectivo 2007/2008, para, em seguida,
fazermos uma breve caracterizacdo dos mesmos.

Adoptdamos a nomenclatura A, B, C, D, F, G, H, I, J, L e M para

identificar os Formandos, o que perfaz 11 sujeitos na sua totalidade.

Docentes Ano N° Alunos Localidade

A 1°A 18 Alcains

B 1°B 17 Alcains

C 1°C 18 Alcains

D 2°B 20 Alcains

F 3°B 17 Alcains

G 4°C 20 Alcains

H 4°B 17 Alcains

I 4°A 17 Alcains

J 1°e2° 16 P6évoa R. Moinhos
L 3ed’ 18 Pévoa R. Moinhos
M 1°e 4° 18 Lardosa

Quadro IV - Formandos PNEP 2007/2008
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Devemos especificar que o grupo de Formandos € essencialmente
constituido por professores, j4 com alguma experiéncia no ensino, colocados

neste Agrupamento hd pouco tempo, como podemos ver no quadro V, que se

segue.
Habilitacoes e anos de servico do grupo de professores Formandos
Ano lectivo 2007/2008
Professores Habilitacoes profissionais Anos' de | Anos de Servio
Servico | no Agrupamento
Formando A Lic/Curso Complemento Formacao
S . o . 26 2
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo
Formando B Magistério Primdrio 28 2
Formando C Lic/Curso Complemento Formacao
L . 0. 25 2
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo
Formando D Lic/Curso Complemento Formagao
L . 0. 23 2
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo
Formando F Licenciatura em Ensino, variante
A o\ 9 3
Portugués/Francés
Formando G Licenciatura em Ensino, variante 3 4
Portugués/Franceés
Formando H Lic/Curso Complemento Formacgao
S . o 20 3
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo
Formando I Lic/Curso Complemento Formacao
S . 0 20 3
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo
Formando J Magistério Primdrio 29 3
Formando L 6 (cinco anos em
Mestrado em Ciéncias do Desporto 28 funcdes de
Executivo)
Formando M Lic/Curso Complemento Formacao
S . 0 22 3
Cientifica e Pedagégica para o 1° ciclo

Quadro V - Habilitagdes dos Formandos
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Para um melhor conhecimento dos Formandos apresentamos um perfil,
particularmente  especifico, de cada um, resultante da empatia
Formador/Formando, gerada ao longo do ano lectivo.

De facto, esta caracterizacdo procura dar sentido ao que nos propusemos
sempre, ao longo desta dissertacdo: ndo sermos apenas Transmissivos, mas
sempre que possivel, Interpretativos. Para tal o conhecimento pessoal e
pessoalizado de cada um tem uma importincia capital.

A ténica foi colocada ao nivel da empatia da relacdo pedagdgica, da

planificagdo, da execucdo e da reflexdo/avaliacao.

Formanda A:

Esta professora ¢ muito dindmica, apresentando uma relacdo pedagdgica
com os alunos de muita empatia. Destacou-se, principalmente ao nivel da
execu¢do, embora revele muita criatividade nas planificacdes. Nas reflexdes foi
sempre muito oportuna, intervindo com qualidade. Participou activamente na
formacao, tendo desenvolvido uma boa partilha de estratégias e materiais com 0s

colegas.

Formanda B:

Professora responsavel, revelando sempre muito interesse em aprender
estratégias novas que conduzissem ao sucesso dos seus alunos, um 1° ano de
escolaridade. A sua maior dificuldade residia na operacionalizacdo dos
objectivos, tendo apresentado, inicialmente, planificagdes pouco criativas. No
entanto, a medida que o tempo passava, foi tirando partido das experiéncias dos
colegas e crescendo no grupo de formacdo. Apresentou sempre uma boa relagdao
com os alunos e com a formacdo. E de referir que esta docente, tem o Curso do
Magistério Primario, ndo fez o Complemento de Formacdo e € docente hd 28

anos...
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Formando C:

Professor empenhado, que evoluiu bastante, ao longo da formagdo, pois
dos seus 25 anos de carreira nao esteve na docéncia cerca de 15 anos. Apresenta
muita empatia com os seus alunos, desenvolvendo um bom trabalho em sala de
aula, partilhando com os alunos a finalidade do trabalho.

Teve uma relagdo positiva com a formacao, esfor¢cando-se por planificar
aulas criativas e bem organizadas. Ao nivel da reflexdo, este professor, pela razao
apontada anteriormente, sentia dificuldades em especificar e articular alguns dos

objectivos a que se propunha.

Formanda D:

Professora que, desde o inicio sempre “questionou” a formacdo, em
relacdo ao tempo e a0 modo como se estruturava o seu desenho. No entanto, a
medida que o tempo foi passando foi-se apercebendo da importincia dos
conteudos e até dos resultados e interesses que os alunos manifestavam, sempre
que havia uma aula PNEP. Foi aprendendo a gostar e tirar partido. Dadas as suas
qualidades de trabalho organizado apresentou planificacdes cuidadas, com
estratégias diversificadas e bem organizadas para os dois grupos de trabalho que
tinha na sala de aula. Com reflexdes simples, mas pertinentes, esta professora de
linguagem clara e simples evoluiu num trabalho de qualidade e muito coerente,

ao longo da formacdo.

Formanda F:

Esta professora apresentou uma optima relagdo com a formacdo e uma
grande sede de aprender e experimentar estratégias diferentes. Ao nivel das
actividades que planificou, denotou uma grande inovacgdo e desejo de mudanga,
tendo, no entanto, alguma dificuldade em concretizar as actividades com
seguranca. Ficou, muitas vezes, pela rama. E de realcar a relacdo pedagdgica

estabelecida com os seus alunos, em que se denotava muito orgulho na sua
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turma, incentivando e motivando os alunos. Ao nivel da reflexdo foi sempre

muito coerente e apresentava propostas de remediagao.

Formanda G:

Esta docente, participou com muito interesse na formacao. Na dinamica da
aula, foi muito regular ao nivel da planificacdo e da execu¢do, embora naquela
apresentasse alguns problemas de fundamentacdo e coeréncia, bem como da
integracdo dos elementos base do processo formativo. Ao nivel da execucdo do
plano deixou, algumas vezes, comprometida a comunicagdo com os alunos, por
dificuldades inerentes a sua Lingua Materna: o Francés. Contudo, utilizou nas
aulas materiais diversificados e estratégias atractivas, conseguindo motivar os
alunos. Na reflexdo sobre a pratica tutorial, teve sempre no¢do do que poderia

estar melhor, apresentando, por vezes, propostas de melhoria.

Formanda H:

Professora muito dindmica, organizada e empenhada, quer na relagdo com
a formacdo, quer na dinamica da aula. Apresentou planificacdes muito bem
estruturadas, fazendo a integracao dos elementos base da formacao e adequando-
as 2 turma. E de realcar que esta professora exercia a sua prética tutorial numa
turma “emprestada”, verificando-se, no entanto, o seu empenhamento em
conseguir integrd-la no plano global da turma. A relacdo pedagdgica com os
alunos foi sempre muito positiva, pois, para além de ser uma pessoa
comunicativa, conhecia os alunos das actividades de apoio ao estudo. Ao nivel da
execuc¢do destacou-se pela forma como monitorizou a aprendizagem, utilizando e

explorando materiais e estratégias diversificadas e motivadoras.
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Formanda I:

Esta docente, tal como a anterior, teve uma turma “emprestada”, que
conhecia muito bem, pelas mesmas razoes.

Assim, revelou uma boa relacdo com os alunos, pois uma caracteristica
que lhe é muito peculiar € a comunicacdo de empatia, mantendo os alunos
sempre muito motivados. Manifestou muito interesse pela formagao e apresentou
planificagdes integradas no plano global da turma, fundamentadas e adequadas.
Ao nivel da execucgao, diversificou estratégias e actividades, sendo muito criativa
e utilizando materiais sugestivos, conseguindo, com facilidade, a monitorizagcdao
da aprendizagem. Na reflexao, participava activamente, apresentando propostas e

partilhando as suas experiéncias.

Formanda J:

Esta professora teve uma boa relacio com a formacgdo e foi bastante
receptiva a auto e hetero-reflexdo. Planificou sempre com muita coeréncia e
fundamentacao dos elementos base da formacgdo, apesar de ter a seu cargo uma
turma muito instdvel ao nivel do comportamento. Esteve sempre disposta a
reformular estratégias e adaptar actividades as caracteristicas de cada aluno. Na
execucao da aula, diversificou as actividades e explorou materiais muito
sugestivos com o objectivo de motivar os alunos. Reflectiu com muita

oportunidade e fundamentacdo e foi receptiva a partilha de experiéncias.

Formanda L:

Esta professora teve uma 6ptima relagdo com a formagdo, mostrando-se
sempre disponivel e atenta. Com muitas expectativas proprias e em relacdo aos
seus alunos, com quem estabelecia uma relacio muito positiva, fez reflexdes
muito pertinentes e oportunas, sendo também muito receptiva a auto e hetero-
avaliacdo. Ao nivel da planificacdo, procurou diversificar as estratégias,

integrando os elementos base da formacdo, com muita coeréncia e
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fundamentacdo. Apresentou um nivel de execucdo muito bom, motivando os

alunos e monitorizando de forma correcta a aprendizagem.

1.5A EXPERIENCIA PNEP

¢...quem forma se forma e re-forma ao formar
e quem € formado forma-se e forma ao ser formado”

(Freire.2007)

1.5.1 As expectativas do Formador/ Formandos

Os Formadores passam, também, por uma experiéncia de aprender com as
préticas, no sentido de tocar em questdes de identidade, relacionadas com as
historias de vida dos profissionais em questdo, € que sdo obviamente de uma
riqueza imensa.

Trata-se de uma atitude inter-cultural de disponibilidade para olhar, ouvir,
pontuar, questionar € propor os retoques necessirios para que estes se sintam
motivados a intervir nos seus contextos como agentes dinamizadores da
mudanga. Sabemos que esta necessita de ser realizada para que todos possamos
usufruir de uma sociedade mais digna e justa, para que as orientacdes do 1° artigo
da Declaracao Universal dos Direitos Humanos sejam verdadeiramente uma
realidade.

O inicio desta formac¢dao, como Formadora Residente, esteve marcado por
algumas expectativas pessoais. Por um lado, confrontava-me com receios, quanto
a responsabilidade e a forma organizacional, mas também na transmissdo de
conhecimentos e estratégias que levassem a aceitacdo da necessidade de
mudancga de praticas, a professores que estavam no terreno hd muitos anos, numa

perspectiva interpretativa dos comportamentos e de constru¢do dos seus saberes.
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Estas expectativas foram confirmadas e, em certa medida, gradualmente
atenuadas, quer através do conhecimento que se foi estabelecendo com os
Formandos, quer através das sessdes de aprofundamento e Circulo de Estudos,
realizados ao longo do ano, na Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco e
no I Encontro Nacional, na Curia, que contribuiram para a consolidacdo e
sistematizacdo de temadticas, trazendo-nos, também, mais conhecimento e, em

consequéncia, maior seguranca.

Com a finalidade de um conhecimento mais aprofundado acerca do perfil de
cada Formando aplicAimos um questiondrio (Anexo 2) com algumas questdes que
versavam, sobretudo, as expectativas da formacao PNEP.

As respostas dos Formandos vieram, indiscutivelmente, contribuir para que a

nossa praxis pudesse basear-se no didlogo e na negociacgao.

Por parte dos Formandos as expectativas iniciais eram, na sua maioria,
aquisicdo de novos conhecimentos € novos saberes, na drea de Lingua
Portuguesa, para os poderem transmitir aos seus alunos, uma valoriza¢ao pessoal,
melhoria da pritica pedagdgica, um ensino mais criativo, partilha de
experiéncias, contribuicdo, valorizacdo e enriquecimento do ensino da Lingua

Portuguesa.

1.5.2 Constrangimentos a formacao

De referir que, um dos grandes constrangimentos a esta formacao,
relacionou-se com o factor tempo: uma carga de 102 horas por Formando foi, de
facto, ndo menosprezando a sua importancia, demasiado tempo, num ano escolar
que foi deveras conturbado, nas escolas, por questdes da avaliacio de
professores, entre outras.

Sendo uma formagdo que visa melhorar os niveis de leitura, expressdo oral

e escrita dos nossos alunos, pensamos que seria importante que a mesma se
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iniciasse, também, ao nivel do Pré-Escolar, numa perspectiva transversal, uma
vez que sdo esses os alunos que recebemos no 1° ciclo.

Durante reunides em que estivemos presentes e, apds a Exposicao “ECOS
DO PNEP EM ALCAINS”, no final do ano escolar, as Educadoras do nosso
Agrupamento manifestaram um grande interesse em fazer formagdo, mesmo sem
creditacdo, ndo sO6 a titulo de enriquecimento pessoal como também para
desenvolverem praticas pedagdgicas que contribuissem para uma melhor
articulacao entre os diferentes niveis de ensino, no nosso Agrupamento. Assim,
ficaram agendados alguns “Encontros Reflexivos”, a incluir no Plano Anual de
Actividades do ano lectivo 2008/2009, com o objectivo de analisar, de forma
reflexiva, as brochuras distribuidas aos Educadores, pelo Ministério da
Educacdo: A Descoberta da Escrita e o Conhecimento da Lingua do Ministério

da Educacao (2007).

1.5.3 Trabalho realizado

Ao longo do ano lectivo 2007/2008, o Formador Residente dinamizou 14
oficinas tematicas, quinzenais, na sede do Agrupamento, versando um
aprofundamento dos conteddos do Curriculo Nacional do Ensino Bésico,
particularmente, no desenvolvimento das cinco competéncias especificas ai
enunciadas (Compreensao do Oral, Expressdo Oral, Leitura, Expressdo Escrita e
Conhecimento Explicito da Lingua).

A construgdo de suportes documentais essenciais para a apresentacao das
Oficinas Tematicas da formacdo, em suporte de papel e formato digital, foi da
responsabilidade do Nucleo Regional, uma vez que as brochuras temadticas a
divulgar pela Comissdao Nacional, de apoio ao programa PNEP, s6 tardiamente
surgiram no terreno e foram apenas quatro. Assim, foi necessario um grande
investimento, no grupo dos cinco Formadores Residentes do Nucleo da ESECB,
através de pesquisas, no sentido de cobrir os conteidos considerados essenciais

para a formacao, considerando-se tal tarefa bastante ardua.
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Intercaladas com as Oficinas Tematicas presenciais foram desenvolvidas
as sessoes de planificacao/reflexao, com os Formandos.

A planificacao realizou-se em parceria (Formando/Formador), tendo em
consideragdo as competéncias a desenvolver, a finalizacdo, passando a
operacionalizacdo, ndo esquecendo as prioridades e adaptacdes das mesmas ao
grupo turma e aos interesses dos alunos. Seguidamente passava-se as estratégias,
delineando as actividades que permitissem o sucesso dos alunos.

E de referir que, nesta fase, o acompanhamento aos Formandos ndo se
cingia apenas as sessOes de planificacdo, estabelecidas no cronograma da
formacao, mas também nos esclarecimentos e dividas que aqueles sentiam na

elaboracdo das planificagdes, através da via e-mail (Anexo 3).

Devemos salientar que foi sempre nossa preocupagao delinear actividades
especificas para os alunos que ndo conseguiam acompanhar o grupo turma,
procurando que estes beneficiassem do programa PNEP. Como exemplo
apresentamos, em anexo, (Anexo 4) uma planificacdo de uma turma com dois

grupos de alunos.

Quanto ao acompanhamento individual dos Formandos, este era feito
através de sessoes de tutoria, dentro da sala de aula, em parceria. A execucdo da
aula estava a cargo da professora da turma em cooperacdo com o Formador
Residente, que apenas fazia um registo naturalista (Anexo 5) do que se passava e
que dava o “mote” para a reflexdo conjunta no final da tutoria, num didlogo
aberto, comecando sempre pelo professor, seguindo-se, posteriormente, a opiniao

do Formador _ Que repensar? Que reformular?...

Através de um questiondrio de opinido, os Formandos referiram qual o
sentido da supervisdo no contexto do PNEP (Anexo 6).

Pretendemos, assim, perceber se a perspectiva transmissiva/interpretativa
do Formador Residente foi adequada a esta formacdo e citamos algumas das suas

opinides:
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[...] A supervisdao faz sentido em qualquer modelo de
formacdo que se queira eficaz. Todo o aperfeicoamento das
praticas pedagdgicas deve pressupor uma reflexdo sobre as
mesmas, com vista a reformulacio e a adequacdo de
comportamentos do docente. Neste sentido, o modelo
implementado, no &mbito do PNEP, parece-me adequado.

[...] A supervisdo faz sentido na medida em que todo o
processo de formacdo deve ser bem organizado e orientado por
alguém devidamente formado e especializado nessa drea,
permitindo resultados frutiferos.

[...] A supervisdo € essencial para que exista uma sauddvel
troca de ideias e sugestdes entre o supervisor € o professor, de
maneira a que este tenha uma mudanca positiva na sua pratica
pedagdgica, ao nivel da Lingua Portuguesa.

[...] Se encararmos a supervisdo como uma tutoria,
consideramos que esta é necessdria na formacdao do PNEP, porque
segue uma linha orientadora e ndo avaliadora. Considerando que,
na experiéncia que tivemos, durante este primeiro ano, foi esta a
linha seguida, pensamos que faz todo o sentido a sua existéncia.

[...] No contexto do PNEP, considero que a supervisdo faz
sentido, pois sO assim a Formadora pode reflectir com o
Formando, acerca das actividades realizadas. E importante dar
opinido e fazer criticas construtivas, de modo a valorizar as boas
praticas e ajudar a modificar ou melhorar algo que ndo tenha
corrido muito bem.

[...] A supervisdo faz sentido, desde que seja encarada
como uma forma de coadjuvar na realizacdo das
actividades...torna-se, muitas vezes necessdria a opinido de outro
para que se possa melhorar, aperfeicoar e/ou modificar a execugao
futura de uma actividade.

[...] A supervisdo, no contexto do PNEP, faz sentido [...]
exerce uma influéncia directa sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem do professor...na sua vertente académica e
profissional, contribuindo para ajudar a aprender [...] exerce uma
influéncia indirecta sobre as aprendizagens dos alunos. Neste
contexto, a formagdo continua com supervisdo torna-se relevante,
pois potencia a pratica reflexiva, mobilizando saberes e adequagdo
das préticas aos desafios dos novos tempos.
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De facto, confirma-se que todos os Formandos consideram que a
Supervisdo adoptada correspondeu as suas necessidades e solicitagdes, pelo que
podemos concluir que esta actuagdo, no quadro do PNEP, para além de transmitir
os conhecimentos necessdrios, conseguiu, também, adaptar-se ao perfil de cada

Formando, de forma interpretativa.

1.5.4 Avaliacao da formacao

A avaliacdo e a formagdo assumem-se como processos indissocidveis.

Foi a dialéctica entre formacdo e avaliacdo levada a cabo por Formador e
Formandos que condicionou/determinou o desenvolvimento de toda esta
formacao do PNEP.

O uso de Portefélios reflexivos como instrumentos inovadores de
avaliacdo vem permitir o permanente didlogo entre Formandos e Formador. Ao
serem construidos ao longo de todo o processo de formacao, possibilitaram uma
continua (re) elaboracao e partilha, agindo na ac¢do, em tempo util, propondo aos
Formandos novas pistas e abrindo vdérias hipdteses que favorecessem as
estratégias de auto-desenvolvimento. Este caricter de actualidade e oportunidade
conferido aos Portef6lios permitiu, sempre que possivel, reajustar a sua
elaboragdo, tendo em consideracdo as necessidades dos Formandos, podendo
levar a introdugao de actividades que ndo estavam inicialmente previstas.

O portefdlio reflectiu o contributo, no ambito de uma aprendizagem
colaborativa, do conteido da plataforma informdtica e outros espagos de

colaboracdo e partilha, disponibilizados pelo Nucleo Regional.

Os Portefolios dos professores

Estudar uma pratica é, simultaneamente, estudar o “eu”em relacdo com os

outros.
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No ambito do PNEP, os Formandos, através do questionario de opinido, ja

referido, reflectiram sobre a importancia da elaboracdao do Portef6lio (Anexo 5).

[...] permite conhecer melhor o processo da formacdo, a
evolucdo do Formando nessa érea, as suas dificuldades, os seus
progressos € a sua emancipacdo como profissional.

[...] € importante enquanto reflexo ou espelho da pratica
pedagdgica que a fundamenta. Quero com isto dizer que o seu
papel/elaboracdo tem duas faces: enquanto mostra o que se fez,
aponta o caminho para o que deve ser feito. Ele pode ser
entendido como o modelo tltimo da auto-supervisao.

[...] sO se o considerarmos como uma forma de arquivar os
elementos e materiais realizados para cada unidade tematica e
niao como mais um elemento de avaliacao.

[...] revela-se importante, na medida em que ird permitir, a
quem quer que seja que o consulte, conhecer toda ou quase toda
a viagem por mim empreendida, ao longo da formacao PNEP e a
reflexdo sobre a “travessia” efectuada durante a Accdo de
Formacgao.

[...] é fundamental para organizar toda a documentacdo e
material didactico que € elaborado para as aulas desta
formacdo...serd um futuro instrumento de trabalho e de pesquisa
muito valioso.

[...] é indispensdvel, pois permite guardar de uma forma
organizada o trabalho realizado durante as aulas. E um bom
instrumento de trabalho, tanto no presente, pois permite auto
avaliacdo e reflexdo sobre as préticas realizadas, como para
futuras reutilizacdes.

[...] € um instrumento onde se pode registar ndo sO a
actividade desenvolvida ao longo de toda a formagdo, mas
também outros documentos que possam evidenciar e esclarecer a
forma como ela se desenvolveu.
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Desta recolha de opinides, constatamos que, embora, na sua maioria, 0s
Formandos tenham descoberto a importincia do portefélio, a interpretacdo feita
para a utilizacdo do mesmo ainda ndo tem a perspectiva dindmica pretendida.
Poder-se-4 salientar que este facto se deverd, provavelmente, a inexperi€ncia da
sua utilizagdo, razdo pela qual nos dominios da avaliacgio da formacdo o
portefolio, embora de caracter obrigatdrio, teve uma incidéncia de apenas 10%,

conforme anexo (Anexo 1).

Neste momento do trabalho apresentamos uma classificacdo sintetizada

numa palavra, no ambito da relacdo que os Formandos tiveram com o Portefdlio.

A —desocultador

B — trabalhoso

C — dispendioso

D — recurso

E — mais-valia

F — continuidade

G — memorias

H — reflexao

I — documento de reflexao
J — tempo

L — espelho/imagem

Esta ideia encontra ressonancia nas reflexdes que os Formandos fizeram
nos seus Portefolios sobre as experiéncias realizadas, em contexto profissional, e

sobre o seu percurso de formacao:

Este Portef6lio € o meu espelho, estd 14 a minha imagem.
Foi uma oportunidade para pensar no tipo de ensino e reflectir
mais sobre a minha prética e os meus alunos, possibilitando-me
integrar aquilo em que acredito — a formac¢dao do PNEP.

(Formanda L)
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Numa perspectiva interpretativa apresentamos uma pequena sintese da
andlise efectuada aos portefélios dos Formandos, feita pelo Formador Residente:
A - O Portefélio desta formanda € apresentado de forma muito original,
denotando criatividade. Quanto a organizagdo, a formanda utilizou uma estrutura
coerente e clara, apresentando documentos bem contextualizados e de acordo
com a bibliografia recomendada. Abordou os assuntos de forma clara e com

correccao de linguagem, sabendo articuld-los de forma correcta.

B - A formanda apresentou um portefdlio simples, ao nivel do aspecto
grafico, com uma estrutura que nem sempre foi coerente ao longo da organizagao
dos assuntos que abordou, com alguma correccdo de linguagem. O documento

revelou, contudo, empenhamento e esfor¢o de trabalho.

C - Este portefdlio esteve bem apresentado e com alguma criatividade. No
entanto, podia ter sido mais sintético na seleccdo dos documentos, repetindo
alguns. Ao nivel da estrutura e contextualizacdo obedeceu ao estipulado, usando

de alguma correcg¢do e articulagdo.

D - Esta formanda apresentou um portefélio muito coerente e criativo.
Revelou ao longo de todo o percurso um trabalho muito bem organizado,

contextualizado e com correc¢do e clareza de forma e de linguagem.

F - Apresentou um portefélio que perdeu um pouco com a
apresentacdo/organizacdo menos cuidada. Ao nivel da estrutura, os documentos
nem sempre estavam contextualizados com a bibliografia apresentada. Revelou
pouco rigor na abordagem dos conteiidos, quer ao nivel da correc¢do de
linguagem quer da articulagdo. No entanto, na pratica a formanda desenvolveu

um percurso crescente no trabalho desempenhado com os alunos.
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G - Um portefolio simples, sem muita criatividade e com algumas faltas de
correc¢do de linguagem. Obedeceu a estrutura, mas nem sempre apresentou

contextualizacdes dos trabalhos. A bibliografia apresentada foi muito simples.

H - Um portefélio que se destacou dos demais pela criatividade e
organizacdo. Ao abrir este documento, qualquer leitor se apercebe do trabalho
que ele encerra, desde a organizacdo dos conteddos a clareza da linguagem e,
particularmente, as ilustracdes que inseriu, de forma interactiva. E um documento

muito criativo, sugestivo e bem estruturado.

I - Esta formanda revelou no seu portefélio a caracteristica que a define,
organizagdo. Apresentou clareza na forma e na linguagem dos trabalhos, que
soube articular. A sua estrutura foi correcta e os contetidos apareceram

contextualizados.

J - Apresentou um portefélio bem desenhado na apresentacdo e organizacao.
Os documentos que seleccionou apresentavam correccdo de linguagem, bem
como uma articulacdo bem feita, conseguindo transpor para o leitor uma

realidade que deu gosto ler.

L - Esta formanda empenhou-se na apresentacdo de um portefélio digital,
bem como em suporte de papel, com uma apresentacao equilibrada, respeitando
a estrutura do portefélio. Mostrou-nos um percurso com fio condutor,
organizado, agraddvel de ler e com correc¢io de linguagem. Apresentou, de uma

forma geral, um documento bem elaborado e contextualizado.

M - Apresentou um portefélio simples, mas incompleto, pois faltou a duas
tutorias, ndo revelando muita criatividade, no seu aspecto grifico. Ao nivel da
organizacdo, obedeceu a estrutura proposta, mas os trabalhos nem sempre
estiveram contextualizados. Ndo revelou muita clareza formal, quer ao nivel da

correccado de linguagem, quer na bibliografia.
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No ambito da avaliagdo deste programa, no ano de 2007/2008, os
Formandos tiveram oportunidade de, em trés momentos, avaliar a Formacgao
PNEP (Anexo 7), a partir de um questiondrio distribuido pela Comissao
Nacional, elaborado para o efeito, sendo os resultados tratados, analisados e
interpretados pelo Nicleo Regional, a fim de integrarem o relatério final da
acgao.

A avaliagdo dos Formandos, de acordo com as orientacoes do CCPFC
(Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacdo Continua), de Setembro de 2007,
foi expressa numa escala quantitativa de 1 a 10, fig. N°2, com o seguinte
referencial para a correspondéncia com o Estatuto da Carreira Docente, aprovado

pelo Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro:

Avaliacio Avaliacao Créditos
quantitativa qualitativa
Dela4,9 Insuficiente 0
De 5,0a64 Regular 100%
De 6,52a7,9 Bom 100%
De 8,0 a 8,9 Muito Bom 100%
De 9,0 a10,0 Excelente 100%

Figura 2 - Escala de Avaliacao

Instrumentos e recolha de informacao

De acordo com a escala apresentada, os Formadores Residentes, no

ambito do Nucleo Regional, recolheram informagdes sobre os Formandos para
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aferir a classificacdo a atribuir a cada um. Foram recolhidos elementos para o

preenchimento das grelhas de avaliacdo, cujos itens passamos a apresentar:

A — Dinamica de Aula (Planificacdo e Execugao)

B — Reflexao

C — Relac¢do com a Formagao

D — Portefélio

E — Classificacao

Devemos salientar que, no sentido de uma maior clareza, todos os
Formandos receberam a informagdo do Nucleo Regional, no ambito dos
dominios e evidéncia das competéncias, parametros e incidéncias da avaliacao

(Anexo 1).

Da andlise efectuada aos diversos documentos produzidos pelos
Formandos, relativos ao desenvolvimento da formacdo, parece-nos poder

concluir que:

e Efectuou-se uma util, participada e aprofundada discussdo sobre a prética
realizada;

e Procedeu-se ao questionamento sistemdtico sobre aspectos de natureza
didactica da Lingua Portuguesa;

® Adequaram-se saberes necessarios a construcdo de materiais curriculares,
capazes de promover nos alunos, o desenvolvimento das competéncias
curriculares definidas.

¢ O modelo de supervisio adoptado, “Da Perspectiva Transmissiva a
Perspectiva Interpretativa”, que vai ao encontro do defendido por Flavia
Vieira, atrds descrito e citado no quadro tedrico, foi adequado a formacao

neste contexto.
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CAPITULO 1V

1. PROPOSTAS PARA SESSOES FUTURAS

Da reflexdo, ao longo do nosso quotidiano, da partilha e das conversas,
até, por vezes, informais, aliadas a uma sede de procura que visa fazer mais e
melhor, alicercados em leituras vdérias, surgiram-nos outros registos, modelos e

documentos que nos t€ém servido de comparagao:
- grelhas de observacdo de aulas (anexos:8 a 12)
- grelhas de andlise de portefdlios (anexos 13 e 14)
- grelha de auto-avaliacdo (anexo 15)

- grelha de auto e hetero-avaliagdo (anexo 16)

O objecto da observacao da aula pode recair no aluno, no professor, na
interaccdo entre ambos, nos materiais de ensino...No entanto, estd sempre
presente na observacao a interpretacao do que se vé, pelo que poderiamos dizer
que a observacio apresenta duas fases, a do registo e a da interpretacio. E muito
dificil distinguir as duas, pelo que um dos problemas com que se depara o
supervisor € saber como deve observar e que estratégia de observacdo deve
utilizar: um instrumento validado ou simplesmente tirar notas? Que tipo de

instrumento? Como tirar notas?

Independentemente do modelo a utilizar, os dados recolhidos constituirdo

a base da posterior reflexdo e andlise da aula.

Ora, defendemos que o processo de Supervisdao Pedagdgica, enquanto
promotor de sucessiva reflexdo, conducente a novas perspectivas sobre a pratica

pedagogica, deve-nos sugerir tendéncias dialégicas, auto-reflexivas, por forma a
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produzirem autonomia com o exercicio activo da responsabilidade e da

promocgao da cidadania.

No que diz respeito a avaliagdo dos portefolios dos Formandos, fomos
encontrar em Vieira (1993) uma grelha de andlise de dossiers, aplicada por
grupos de estidgio de formacdo inicial que, em nosso entender, pela clareza e
riqueza dos critérios, nos levou a sua interpretacdo e reconstru¢do, podendo
servir de andlise ao portefélio. Os itens que apresenta deverdo, contudo, ser

relacionados entre eles, de forma a evitar a tendéncia de utilizacao isolada.

A avaliagcdo deverd servir Formador e Formando, pois cremos que este
ultimo deverd ser visto como elemento activo e interventivo no processo de
avaliacdo. Assim, propomos, também, a realizacdo de registos de auto e hetero-

avaliacdo dos portefdlios, de forma a enriquecer a partilha e o conhecimento.
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2. CONSIDERACOES FINAIS

Porque acreditamos na mudanca das escolas, aceitando as
responsabilidades que dai advém; porque reconhecemos a necessidade de um
maior protagonismo dos actores educativos € de uma maior criatividade nas
praticas de ensino; porque fazemos a apologia do aproveitamento de todas as
situacdes escolares, valorizando uma pedagogia do processo e da situacdo;
porque acreditamos que € urgente uma mudanca na forma de organizar tempos e
espacgos escolares, rompendo com uma légica curricular disciplinar estabelecida;
porque reconhecemos que os professores t€m também de ser coordenadores de
projectos, juntando e procurando coeréncias entre realidades muito distintas;
porque consideramos que a ac¢do educativa s6 tem sentido onde a cultura e as
aprendizagens sejam valorizadas, apostamos em prdticas diversificadas nas
escolas em geral e na urgéncia da mudanca de atitude dos professores face a

lingua que ensinam.

A mudanca € possivel sempre que se construam as condi¢des politicas,
culturais, organizacionais e formativas necessirias para que os professores e
professoras recuperem a paixao de educar com inteligéncia, emocdo e sentido do

ético, ou seja com profissionalidade.

Muitos sdo os autores que nos falam da importancia da supervisdo e dos
varios papéis atribuidos ao supervisor. Estas diferentes perspectivas fizeram-nos
alertar para a mudanca que deve ser contemplada nos “futuros modelos de
supervisao”, cujo enfoque se pretende agora na aprendizagem e que vem
demonstrar que, se por um lado a “melhoria do ensino leva a melhoria da
aprendizagem”, por outro, demonstra também, que “a supervisdo optimiza a

aprendizagem” (Tracy, 2002 in Oliveira-Formosinho, 2002:83-85).
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A nova geracdo de modelos de supervisdo deverd basear-se nas seguintes

premissas:

I. A escola € uma comunidade constituida por elementos que sao

aprendizes ao longo de todo o ciclo de vida.

2. As pessoas sdo capazes de assumir responsabilidades pelo seu
desenvolvimento; de se auto-dirigirem e de se auto-supervisionarem, quando tém

acesso a recursos € mecanismos de acompanhamento adequados.

3. Os aprendizes adultos tém as suas necessidades proprias distintas das

necessidades das criancas.

4. Para melhorar o desempenho de qualquer individuo, devemos ter em

consideracdo o ambiente organizacional global, no qual essas pessoas trabalham.

5. As pessoas aprendem melhor e sdo motivadas pela colaboragdo com os

outros.

Atendendo a todas estas premissas, constatamos com Tracy (2002:85) que
emerge um novo modelo designado de “modelo do professor-como-supervisor”
ou “modelo de auto-supervisdo”. Esta abordagem caracteriza-se por uma
supervisdo personalizada e difusa, com os professores a assumirem
colaborativamente a responsabilidade pela reflexdo, andlise e melhoramento do
seu desempenho e do desempenho dos seus alunos. Embora Tracy refira que esta
perspectiva possa, ainda, parecer idealista é necessdrio que se torne uma

realidade e, para isso,

[...] o campo de supervisdo precisa de académicos que
desenvolvam a sua base de investigacdo e de profissionais
prontos a arriscarem, radicalmente, novas abordagens de
supervisdo. O resultado constituird uma nova janela, através da
qual poderemos ver o nosso campo de estudo.

(Tracy, 2002:85)

Em nossa opinido competird ao Supervisor esta funcdo gratificante e um

pouco utdpica, de tornar o mundo melhor, pois, com a sua visdo alargada e
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estudos actualizados, ajudard a construir, passo a passo, novos conhecimentos
aos Formandos, na medida em que com eles inicia uma caminhada com vista a
uma mudanga nas praticas e a uma articulacdo cada vez mais conseguida com a

teoria.

Deste modo, a supervisdo deve consistir:

[...] numa visdo de qualidade, inteligente, responsavel,
experiencial, acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem
v€ 0 que se passou antes, o que se passa durante e o que se
passard depois, ou seja, de quem entra no processo para O
compreender por fora e por dentro.

(Alarcao e Tavares, 1987:47)

Para conseguir tudo isto, terd de existir essa relacdo de empatia, de que a
citagdo nos fala, e ainda de cumplicidade, uma vez que ambos se esfor¢ardo por
se conhecerem cada vez melhor e trabalharem em conjunto. Aprofundando
conhecimentos, percebendo cada vez melhor a realidade que os acolhe, tracando
prioridades de acc¢do, formulando intencdes, reflectindo sobre as praticas,
ajustando estratégias, analisando as reac¢des e o desenvolvimento das criancas,
para com tudo isto progredir no crescimento como pessoa e profissional e assim

ajudar as criangas a crescerem também na sua individualidade.

Atento a riqueza ou inibi¢cdes provenientes das suas
experiéncias passadas, aos seus sentimentos, as suas percepgoes
e a sua capacidade de auto-reflexdo, o supervisor ndo sera aquele
que da receitas de como fazer, mas aquele que cria junto do
professor, com o professor e no professor um espirito de
investigagdo-ac¢do num ambiente emocional positivo, humano,
desencadeador do desenvolvimento das possibilidades do

professor, pessoa, profissional.
(Alarcao e Tavares, 1987:47)
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Em todo este processo de crescimento do futuro profissional em exercicio,
ao seu lado caminha alguém que, por sua vez, também continua sempre a
aprender, que ndo pdra de investigar, consultar e dialogar, como nos lembra o
pensamento de Paulo Freire citado por Jos¢ Romao “...dificilmente alguém
ensina algo a alguém; mas as pessoas aprendem [...] nas relacdes com os seus
semelhantes, mediatizadas pelo mundo.” (Romao, 2003:110)

Pois € neste caminhar a dois, que salientamos a reflexdao, como uma base
fundamental ao processo de supervisdo. Nesta Optica, Alarcdo refere que “o
conhecimento € gerado pela reflexdo e € o conhecimento que sustenta a reflexao”
(1991:18). Com esta citagdo realcamos, de novo, a importancia da reflexao, pois
de facto ela estd na origem da ac¢do, acompanha-a no seu desenrolar e é
fundamental no seu seguimento, para poder originar a evolugdo, crescimento e
mudancgas de atitude, como j4 referimos no nosso trabalho.

Entdo, na perspectiva de Schon o supervisor deve ser como um “coach”

(treinador), mas

[...] ndo no sentido behaviorista, meramente interessado na
performance exterior. Mas como treinador humanista, aquele que
sabe que o desportista ndo deixa de ser humano e que a
performance € tanto melhor quanto mais empenhado o
desportista estiver e quanto melhor a compreender e
compreender as caracteristicas da sua propria actuacio. E o
treinador exigente mas compreensivo, atento a performance mas
também ao sentido que o desportista lhe atribui.

(Alarcao e Sa-Chaves, 1991: 18)

Consideramos que foi muito enriquecedor este esforco de pesquisa e
revisdo bibliografica realizada expressamente sobre este tema, pois permitiu a
construcdo de saberes e optar por perspectivas de actuacdo mais adequadas.

Temos consciéncia de que o tempo limitado para esta investigacdo nos
deixou aquém do que a realidade tem para desvendar, ndo nos permitindo

aprofundar de forma exaustiva este estudo. No entanto, consideramos ter atingido
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0s objectivos que nortearam este trabalho, bem como, termos encontrado, e
explicitado, as respostas para o nosso problema.

Em sintese, e porque acreditamos que a aprendizagem e o dominio da
lingua materna contribuem decisivamente para moldar a nossa memoria colectiva
e para definir o exercicio de uma cidadania responsavel e culturalmente activa,
consideramos que a formacdao do PNEP serd, no futuro, uma ferramenta util a
todos professores.

Finalizamos recorrendo ao titulo com que inicidmos — Supervisdo
Pedagégica no Ensino do Portugués: Da Perspectiva Transmissiva a Perspectiva
Interpretativa.

No que se refere a Supervisdo cremos que a melhoria da préatica
pedagdgica passa, indiscutivelmente, pelo estreitamento da distincia entre
Formador e Formandos, através de didlogos construtores de sentido, no interior
da pratica pedagdgica.

Quanto ao sub titulo — Da Perspectiva Transmissiva a Perspectiva
Interpretativa, parece-nos que, do trabalho realizado, podemos situar-nos num
processo que passard “ Da Perspectiva” ao “ Entre a Perspectiva”, evidenciando
que uma postura Interpretativa atribui um pendor mais democrético e interactivo
as relagdes que se estabelecem entre os actores num cendrio tdo caro para todos

nos: A Escola.
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Anexo 1

1° ciclo do Ensino Basico

Nuicleo Regional de Castelo Branco

Plano de Formacao 2007/2008

Agrupamento de Escolas

José Sanches
Alcains

Agrupamento de Escolas

Formador residente: M* Margarida Alves Ramos dos Santos
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1- Introducdo

O propoésito fundamental do Programa Nacional de Ensino do

Portugués no 1° Ciclo do Ensino Basico (PNEP) é a melhoria das

condicoes de ensino da lingua portuguesa no 1° Ciclo do ensino basico.

Este programa ¢é norteado pelo seguinte principio fundamental: a

formacdo sera centrada no agrupamento de escolas, visa a utilizacao de

metodologias sistematicas e estratégias explicitas de ensino da lingua

na sala de aula e é regulada por processos de avaliacio das

aprendizagens dos alunos, ao nivel individual, da turma e da escola.

O desenvolvimento do plano de formacdo no agrupamento

apresenta os seguintes objectivos:

Melhorar os niveis de compreensdo de leitura e da
expressao oral e escrita em todas as escolas do
agrupamento, através da modificacdo das praticas docentes
do ensino da lingua;

Criar nas escolas uma dinamica interna de formacao
continuada no ambito do ensino da lingua.

Disponibilizar a nivel do agrupamento materiais de
formacdao, materiais didacticos e materiais de avaliacao no
dominio da aprendizagem da leitura, da expressdo escrita e
do conhecimento explicito da lingua para o 1° ciclo do

Ensino Basico.
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2 - Participantes

Partindo dos principios e dos critérios enunciados nos objectivos

do programa, a formacao destina-se aos professores do 1° ciclo a

exercerem fun(;c")es docentes no agrupamento.

O grupo de trabalho é constituido pelos professores a seguir

designados.
Docentes Ano | N°Alunos Localidade

3°/4° 11 Pévoa R. Moinhos
3°A 19 Alcains

3°B 20 Alcains

4°C 19 Alcains

1°B 17 Alcains

4°A 18 Alcains

2°B 20 Alcains

1°A 18 Alcains

1°C 18 Alcains

4°B 18 Alcains
1°/2° 16 Povoa R. Moinhos
1°/4° 10 Lardosa

3 - Desenho do plano de Formacao

3.1 - Estrutura e aspectos Metodologicos

Elaborado a partir dos Principios e Objectivos definidos na configuracdo

do PNEP, o desenvolvimento do plano de formacdao, no Agrupamento,

assenta na estrutura a seguir apresentada:
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Estrutura de desenvolvimento do plano de formacao

PLANIFICACAO/REFLEXAO

] (25 horas)
OFICINAS TEMATICAS ACOMPANHAMENTO
TUTORIAL
(35 horas )
AVALIACAO
14 x 2h e 30 m) (30 horas)

TRABALHO INDIVIDUAL

SESSOES PLENARIAS

(12H)

A nivel metodolégico o desenvolvimento do plano assenta nos

principios que a seguir se descrevem:

Processo formativo centrado no grupo turma a partir da avaliagao
da aprendizagem.

Desenvolvimento de conteidos a partir da relacdo tripartida
(papel do professor/aprendizagem/papel do aluno).

Primazia dos processos de reflexdo critica.

Aposta na experimentacao e avaliacdo procedimental -estratégica
como forma de definicio de estratégias gradualmente mais
eficazes na pratica de ensino e aprendizagem da lingua.

Formacdo acompanhada em regime tutorial presencial na sala de

aula
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3.2 - Conteudo tematico e programatico

O Processo de formacdo € desenhado a partir da consideracao de quatro
dominios tematicos principais segundo os quais se desenvolve todo o

processo de execucdo:

desenvolvimento da linguagem oral;

o ensino da leitura;

= 0 ensino da expressao escrita;

a utilizacao das TIC como recurso de aprendizagem

da lingua.

A execucdo do Plano sera realizada numa perspectiva de
transversalidade entre o curriculo nacional e o processo formativo
especifico. O trabalho a desenvolver, em cada uma das escolas
participantes no projecto, deve conduzir a definicdo de estratégias e
procedimentos potencialmente eficazes e sistematizados de pratica de

ensino e aprendizagem da lingua.
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Programaticamente o Plano apresenta a seguinte configuracao:

Dominio Tematico

Conteudos Funcionais

Didactizacdao Tematica

Desenvolvimento da

linguagem oral

- Parametros do
desenvolvimento da
linguagem oral -
determinantes desse
desenvolvimento; e a
relacdo interdependente
entre a escolarizacdo e a

linguagem.

- A relagdo entre o oral e 0

escrito.

- A importancia do ensino
explicito do vocabulario na
compreensao da leitura e

na producdo textual.

- A reflexdo orientada
sobre o conhecimento da
lingua e os efeitos da
consciéncia linguistica na

aprendizagem.

Trés blocos tematicos
desenvolvidos em
processo de articulacao
entre si e com os dominios
de ensino da leitura e da
escrita.

Bloco 1 LO - Parametros
do desenvolvimento da
linguagem oral -
determinantes, relacdo
entre escolaridade e
linguagem e a relacao
entre o oral e o escrito.
Bloco 2 LO - Conhecimento
da lingua - Percursos e
desenvolvimento da
consciéncias linguistica,
fonologica e lexical.

Bloco 3 LO - Conhecimento
da lingua - A importancia
do ensino implicito e
explicito da gramatica.
Avaliacdo da linguagem

oral.
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Dominio Tematico

Conteudos Funcionais

Didactizacdao Tematica

O ensino da leitura

- A emergéncia da leitura
no ensino pré-escolar; o
ensino da decifracdo e o
desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica.

- A aprendizagem de
estratégias de
compreensao e de

interpretacao textuais.

- Leitura orientada, leitura
recreativa e leitura para

informacao e estudo.
- A utilizacdo dos suportes
digital e papel.

- A leitura na sala de aula
e na biblioteca; actividades
de animacao da leitura em

relacdao com o PNL.

- Avaliacdo da leitura.

Cinco blocos tematicos
sequenciais abordados
com sentido de
continuidade e inter-
relacdo em oficina
tematica.

Bloco 1 EL- O curriculo
hacional e o processo de
aprendizagem da leitura.
Bloco 2 EL- A emergéncia
e caracteristicas do
processo de leitura - o
ensino da decifracdo e o
desenvolvimento da
consciéncias lexical e
fonologica.

Bloco 3 EL- O processo de
didactizacdo da leitura no
1° ciclo - criacao de
ambientes de
aprendizagens especificos
e formacao de leitores.
Bloco 4 EL- O processo de
avaliacao das
competéncias da leitura -
elementos, critérios e
instrumentos.

Bloco 5 EL- Avaliacdo da

leitura.
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Dominio Tematico

Conteudos Funcionais

Didactizacdao Tematica

Ensino da escrita

- Entrada na aprendizagem
formal da escrita e a sua
articulacdo com a

aprendizagem da leitura.

- O processo de escrita e
as suas diferentes
componentes; As
competéncias envolvidas
na producdo textual, em
particular: grafica,
ortografica e de

textualizacgao.

- A construcdo de textos
de varios géneros

discursivos.

- Avaliacdo da producdo

escrita.

Quatro blocos tematicos
desenvolvidos em
processo de articulacao.
Bloco 1 EE - A
aprendizagem formal da
escrita e a sua relagdo com
o processo da leitura -
componentes do processo
da escrita.

Bloco 2 EE- O curriculo
hacional e o processo de
aprendizagem da escrita -
Nova terminologia
linguistica para o ensino
da lingua.

Bloco 3 EE- Competéncias
da producado textual:
grafica, ortografica e de
textualizacao.

Bloco 4 EE - Avaliacdo da
producao escrita - o ciclo

da escrita.
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Dominio Tematico

Conteudos Funcionais

Didactizacdao Tematica

Utilizacdo das TIC

- Dispositivos tecnoldgicos
e comunicativos (paginas
pedagégicas, blogues,

enciclopédias...

- Arquitectura do
hipertexto e operacdes

cognitivas.

- Usos dos suportes pelas

criangas.

- Exploracao dos recursos
da rede para a formacao;
producao de materiais em

formato electrénico.

Dois blocos articulados

entre si e desenvolvidos
numa perspectiva de
transversalidade com os
outros dominios tematicos.
Bloco 1 TIC- Utilizagcdo do
computador e ensino da
lingua - a producdo de
materiais em formato
electrénico e construcao
de redes de aprendizagem.
Bloco 2 TIC - Arquitectura
do hipertexto e operacdes
cognitivas - exploracdo

dos recursos da rede.

3.3- Avaliagao

A avaliacao dos Formandos sera individual e basear-se-a nos seguintes

parametros e critérios:

a) Nivel de assiduidade.

b) Nivel e grau de participacao.

¢) Apreciacao do portefélio individual do Formando do qual tém

de constar, obrigatoriamente, os sumarios executivos.
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4. Desenvolvimento do Plano de Formacao
4.1.Cronograma geral de execucao do plano

4a | 5a |ea|s|D|2a|32| 4a |52 |ea| s | D | 22 |32 |42 |53 |ea| s | D |2a 62 | s
5 6 | 7 EOEM 10 |1t | 12 | 13 | 14 P 17 | 18] 19 | 20 | 21 24
3 4 6 8 | 9 12 4 0
A |c|EM a1 3 B
: 0 12 | 13 BE 16 8
3 B | D L GI A L
8 9 S| 17 [ 18] 19 | 20 |21 | 22 | 23 | 24
EM | GI | 3 B | D L
2 3 | 4 6 14 |15 | 16 | 17 PGBl 0
c 3 B
4 | 5 8 | - 0 6
3 B |D| g |[H]|L A L
5 6 - 5| 17 | 18 BE W 21 24
Alc|[EM|eGL| 3
S 7 6 Bl 10 6 9 0
Flm |L 3 A | c|[EM |G| 3 B
4 O . Vi :
F
L Alc|gm|ea B | D H L A L
4 8 0 . 3 10 | 20 23
EM | GI | 3 B F | H | L GI | D

Acompanhamento tutorial — 12 sessdes de 2H e 30 m por Formando rotativamente (30 horas anuais).

Oficina tematica - 14 sessGes de 2H30M (35 horas anuais).
Planificacdo/Reflexdo - 14 sessdes de 30 minutos em dia de oficina tematica e 12 sessdes de 1H 30M por Formando (25 horas anuais).

Interrupgdo lectiva
Avaliagdo - Entrega do portefdlio

Plenarios regionais — 2 sess6es de 6H (12 horas anuais). Datas a confirmar.
Formagdo ESE - Circulo de Estudos para Formadores Residentes (9 horas anuais repartidas em 3 sessdes de 3 horas).

Formacdo de Formadores Residentes - Lisboa
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4.1 Execucdo Programatica

Execucdo programatica do plano de formacao

OFICINA TEMATICA 1
BLOCO 1 LO
10/10/07 - 2H 30M

OFICINA TEMATICA 2

24/10/07 - 2H 30M

(2) Transversalidade.

BLOCO 2 LO/BLOCO 2 TIC (2)

OFICINA TEMATICA 3
BLOCO 3 LO
07/11/07 - 2H 30M

DESENVOLVIMENTO DA
LINGUAGEM ORAL

07H 30M

ACOMPANHAMENTO
TUTORIAL (1)

(1) Consultar planos
individuais de formacdo.

PLANIFICAGCAO/
REFLEXAO (3)

(3) Consultar cronograma.

PLATAFORMA
TRABALHO INDIVIDUAL

SETEMBRO A NOVEMBRO 2007

OFICINA TEMATICA 4
BLOCO 1 EL
21/11/08 - 2H 30M

OFICINA TEMATICA 5

05/12/07 - 2H 30M

(2) Transversalidade.

BLOCO 2 EL/BLOCO 2 TIC (2)

OFICINA TEMATICA 6
BLOCO 3 EL
09/01/08 - 2H 30M

OFICINA TEMATICA 7
BLOCO 4 EL
23/01/08 - 2H 30M

OFICINA TEMATICA 8
BLOCO 4 EL
13/02/08 - 2H 30M

O ENSINO DA LEITURA
12H 30M

ACOMPANHAMENTO
TUTORIAL (1)

(1) Consultar planos
individuais de formacao.

PLANIFICAGCAO/
REFLEXAO (3)

(3) Consultar cronograma.

PLATAFORMA
TRABALHO INDIVIDUAL

DE NOVEMBRO 2007 A FEVEREIRO 2008
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ACOMPANHAMENTO
OFICINA TEMATICA 9 TUTORIAL (1)
BLOCO 1 EE (1) Consultar planos
27/02/08 - 2H 30M individuais de formacdo.
PLANIFICACAO/
OFICINA TEMATICA 10 REFLEXAO (3) =
BLOCO 2 EE é (3) Consultar cronograma. 8
12/03/08 - 2H 30M 6 3
i %
- :
OFICINA TEMATICA 11 2 PLATAFORMA E_:)
BLOCO 3 EE/BLOCO 1 TIC 2 TRABALHO E
@ o INDIVIDUAL 2
09/04/08 - 2H 30M b
(2) Transversalidade.
OFICINA TEMATICA 12
BLOCO 4 EE
23/04/08 - 2H 30M
ACOMPANHAMENTO
OFICINA TEMATICA 13 TUTORIAL (1)
BLOCO 1 TIC (1) Consultar planos
07/05/08 - 2H 30M § individuais de formacao
w O
O
E S
2 3 " 3
Qs - PLANIFIC:ACAO/ 8
Sy REFLEXAO (3) o
OFICINA TEMATICA 14 ::)" é (3) Consultar cronograma. ‘E(
BLOCO 2 TIC 5 2
21/05/08 - 2H 30M '5 E
< PLATAFORMA
TRABALHO
INDIVIDUAL
AVALIACAO
ENTREGA DO PORTEFOLIO
(18/06/2008)
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5 - Materiais de apoio

MATERIAIS DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO DO PLANO

Dominios temdticos

Materiais

O desenvolvimento
da
linguagem oral

Recursos disponiveis na plataforma e
as seguintes brochuras:
¢ O conhecimento da lingua:
Percursos de desenvolvimento.
¢ O conhecimento da lingua:
Desenvolver a consciéncia
linguistica.
¢ O conhecimento da lingua:
Desenvolver a consciéncia
fonoldgica.
¢ O conhecimento da lingua:
Desenvolver a consciéncia lexical.

O ensino da leitura

Recursos disponiveis na plataforma e
as seguintes brochuras:
¢ O ensino da leitura: A decifracdo.
e O ensino da leitura: Compreensdo
de textos.
e O ensino da leitura: A avaliacdo.
¢ A formacdo de leitores: Contextos
de desenvolvimento da literacia.
A formacdo de leitores: Literatura
para criangas.

O ensino da escrita

Recursos disponiveis na plataforma e
as seguintes brochuras:
e O ensino da escrita: Dimensées
grdfica e ortogrdfica.
e O ensino da escrita: A dimensdo
textual.

A utilizacdo das TIC

Recursos disponiveis na plataforma e
a seguinte brochura:
e As implicagdes das TIC no ensino
da lingua.
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Anexos



Dominios e evidéncias das competéncias, parametros e incidéncias da avaliacdo

Dominios de Competéncia Evidéncias das Competéncias Parametros Incidéncias
- Assumir que todas as criancas podem aprender a ler e a escrever. -Coeréncia (estratégias, materiais, ...)
-Criar a rotina de um tempo de leitura didria recreativa em voz alta pelo professor. -Rigor (pensamento que se tem sobre as coisas, ...)
-Promover nos alunos hébitos de leitura auténoma. -Pertinéncia (motivos das escolhas/op¢des, ...)
-Tornar a aprendizagem da lingua escrita um desafio interessante para si proprio e para -Estruturacéo (construcdo de materiais, das planificagdes,
as criangas.
Dindmica da aula 2 -Desenvolver um ensino sistematizado da lingua escrita, nomeadamente através de -Diversidade (estratégias, materiais, ...)
% actividades e materiais disponibilizados on-line e em papel pela equipa coordenadora do | -Adequacio (as diversas situagdes e alunos, ...)
= PNEP. -Sistematicidade (regularidade e manutengdo de uma
A -Desenvolver um processo de monitorizacio das aprendizagens das criangas, através da | postura, ...)
2 avalia¢do individual e colectiva da turma. -Acompanhamento/monitorizagdo das aprendizagens 40%
§ -Promover estratégias que estimulem a compreensdo e a expressio oral. -Avaliagio critica/reformulacdo (auto e hetero)
I‘g -Desenvolver actividades de ensino sistematizado em que esteja explicita uma profunda
= relac@o entre o desenvolvimento da oralidade e as competéncias de leitura e de
A expressao escrita.
-Potenciar a utilizagdo das TICE para o ensino da lingua.
- @ -Clareza de expressao (aspectos de rigor "
g 1% -Sumadrios executivos terminoldgicos; aspectos discursivos gerais) g =
25 -Reflexdo sobre cada tutoria (blocos temdticos) -Organiza¢do do pensamento g, g
T = %' S
s m g o : ~ <=
Reflexao -Rigor cientifico (busca das fontes, integracdo
dos conceitos, saberes, ...) 30%
» & 2| -Comentdrios -Pertinéncia dos temas seleccionados 3 5
£ % 1% -Recensdes -Diversidade dos temas objecto de reflexao § \%
3 g % -Propostas de melhoria -Coeréncia. o &é g
© | -Partilha de experiéncias no Ambito das tutorias -Sistematicidade/continuidade < °
-Progressao conceptual
-Frequentar as sessoes presenciais de formag@o organizadas para a escola. -Assiduidade (frequéncia de dois tergcos de cada um dos
-Acolher a formagdo tutorial regular. tipos de sessdes)
Rela¢io com a formacao -Contribuir com a sua experiéncia e conhecimento para o enriquecimento formativo de toda a -Disponibilidade para a mudanga 20%
equipa de docentes da escola. -Contribuigdo critica para o processo de formacdo
-Capacidade de trabalho colaborativo
Apresentacio formal do (A apresentaciio do Portefélio constitui condicio para acreditacio minima). -Clareza formal 10%

Portefélio

-Organizagdo, tratamento e aspecto grafico.
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INSTRUMENTOS DE OBSEI}VACAO, REGISTO E CLASSIFICACAO
GRELHAS DE OBSERVACAO E REGISTO

DINAMICA DE AULA

FORMANDO
BLOCOS TEMATICOS
OFICINA TEMATICA
/TUTORIAS

PLANIFICACAO

EXECUCAO

Fundamentacao,
coeréncia e
adequacio.

Integracao dos
elementos base
do processo
formativo

Integracio no
plano global da
turma

Nivel de
execucao do
plano

Comunicacio e
motivacao dos
alunos

Diversificacao de
estratégias e
actividades

Utilizacao e
exploracio de
materiais

Monitorizacio da
aprendizagem

oral

Desenvolvimento
da linguagem

2 -0 Ensino da
(=)

Leitura

10/11

12/13

14

Escrita/TICE

3 -0 Ensino da

Legenda: 1- Insufciente, 2 — Regular, 3- Bom, 4- Muito Bom, 5 — Excelente
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REFLEXAO

Expectativas
em relaciio aos
alunos.

Participacio

FORMANDO
BLOCOS
TEMATICOS
OFICINA
TEMATICA
/TUTORIAS

Expectativas
proprias.

Reflexao sobre a
pratica tutorial.

Apresentacio de
propostas de
melhoria

Partilha de
experiéncias

Comentarios e
recensoes

Receptividade a
auto e hetero-
avaliacao.

1234 |5]1(2|3[4|5]1]2

3

4

12

3

4

1(2(3(4]5

2

3

4

1(2(3(4|5

nto da
linguagem

1
Desenvolvime

2 -0 Ensino da Leitura

10/11

12/13

3 -0 Ensino da
Escrita/TICE

14

Legenda: 1- Insufciente, 2 — Regular, 3- Bom: 4- Muito Bom: 5 — Excelente
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RELACAO COM A FORMACAO

Formando

Periodos de formagdo

A B C D E F G H I
Faltas : Faltas: Faltas: Faltas: N° de horas | N°de horas N° de horas N° de horas N° total de horas de formacao
Oficinas Sessoes de Sessoes de Plenarios de apoio de de formacao plenarios (E+F+G+H)
Tematicas Planificacdo / formacao Regionais tutorial Planificacio on-line regionais
Reflexio on-line /Reflexdo

1° Periodo

2° periodo

3° Periodo
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FORMANDO

PLANIFICACAO

DINAMICA DE AULA

EXECUCAO

Integracio dos

Integracio no plano

Nivel de execucio

Comunicacio e

N Diversificacio de Utilizacao e Monitorizagio da
FundanAlen.tagao, elementos base global da turma do plano motivacio dos estratégias e exploracio de aprendizagem
coerencia e do processo alunos actividades materiais
adequacdo. formativo
1{2(3|4(5|1(2|3|4|5]1|2|3|4|5)1|2|3[4|5|1|2|3|4|5]|]1|2(3|4|5]1(2|3|4|5|1|2|3|4]|5
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FORMANDO

REFLEXAO

Participa¢do Expectativas em Expectativas Reflexao sobre a Apresentacao de Partilha de Comentirios e Receptividade a
relacdo aos proprias. pratica tutorial. propostas de experiéncias recensoes auto e hetero-
alunos. melhoria avaliacdo.

2|13(4|5]|1(2|3|4|5 2134 1(2(3|4(5]1(2(3|4|5 21345 2|13(4|5]|1|2(3|4]5
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RELACAO COM A FORMACAO

Periodos de formagao

Total Anual

Avaliagdo
Final

Sim

Ndo

Avaliagdo Final

A B C D E F G H 1
Faltas : Faltas: Faltas: Faltas: N° de N° de horas N°de N° de horas N°total de horas de formagao

s Oficinas Sessoes de Sessoes de Plenarios horas de de horas de plenarios (E+F+G+H)
S Teméticas Planificacio / | formacéo Regionais apoio Planificacio formacao regionais
§ Reflexio on-line tutorial /Reflexdao on-line
~
)
<%
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FORMANDO

PORTEFOLIO

Tratamento/aspecto grdfico

Organizagdo

Clareza formal

Apresentacdo

Criatividade

Estrutura

Contextualizagdo

Bibliografia

Correcgdo de
linguagem

Articulagdo

Rigor de
abordagem.

1(2|3|4(5|1|2|3(4(5|1|2 |3 |4 (51|23 |4 |5]1|2|3 (4|51 |2|3(4|5]1|2|3|4|5]1(2[3|4]|5
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FORMANDO

Dindmica de aula (C.2.1)

(40%=4)
Planificacdo Execucdo
(€.2.1.1) (€.2.12)
(10%=1) (30%=3)

Reflexdo (C.2.2.)
(30%=3)

CLASSIFICACAO

Portefolio (C.2.4.)

Relagd@o com a formagdo (10%=1)
(C.2.3.) A , 0 Cla
= presentacao. rganizacdo reza
(20%=2) (3%) (4%) (3%)

Classificagdo final — Insuficiente (1 a 4,9), Regular (5 a 6,4), Bom (6,5 a 7,9), Muito Bom (8,0 a 8,9) e Excelente (9,0 a 10,0).
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PAUTA DE CLASSIFICACAO

FORMANDOS

CLASSIFICAGAO

CODIGO

NOME

QUANTITATIVA

QUALITATIVA

A Coordenadora Institucional:

Alcains, 10 de Julho de 2008
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A Formadora Residente:




Anexo 2

Agrupamento de Escolas José Sanches de Alcains p- EP -

Formadora Residente: Margarida Santos 2007/2008

17 giclo do Ensino Basico

Preencha, por favor, os seguintes quadros.

Necessidades profissionais sentidas

Expectativas perante a formacao
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Anexo 3
FW: Envio da planificacao da tutoria 11

De: Margarida Santos
Enviada: sequnda-feira, 2 de marco de 2009 23:52:07

Fara:
M 1 anexo
tutoria P...doc (70,9 KB)
From: r
To

Subject: RE: Envio da planificagio da tutoria 11
Date: Thu, 15 May 2008 22:04:17 +0100

[Py Wrdaw U
K] OneCare

. seque a planificacdo, com uma anotacdo relativamente ao passo da activagdo de conhecimentos, que vem
@ seguir a chuva de ideias. Teras que colocar questies para elaborar um mapa semantico, ou uma grelha, para
a partir dele(a) ser mais facil organizarem frases e construir um pré texto, que depois serd aperfeigoado.

De resto penso que esta bem.

Margarida Santos

REFERENCIAIS DE EXECUCAO (duraciio temporal, alunos...}:

Esta actividade intitula-se “O Dia e a Noite" e sera implementada numa turma de

alunos do 1° Ano de escolaridade. Terd a duragdo aproximada de 80 minutos. A area
disciplinar integradora é o Estudo do Meio “Os aspectos fisicos do meio local — O dia e a
noite”. Assim, os alunos ser&o divididos em dois grupos e cada grupo recebera um cartaz
alusivo ao tema da actividade, nomeadamente, um alusivo ao “dia” e outro a “noite”.

Simultaneamente, serdo afixados no quadro os dois cartazes recebidos pelos grupos,
a volta dos quais serdo escritas, pelo professor, todas as palavras (chuva de ideias) que cada
grupo ir4, alternadamente, sugerir de acordo com a imagem que estd a analisar, dando
origem a dois mapas semaénticos ?? distintes.

A partir dos mapas criados, os alunos seréo levados a seleccionar as palavras mais
significativas para cada uma das suas imagens, as quais irdo copiar para a ficha individual,
destinada ao efeito. Nesta altura, serdo retirados do quadro os cartazes e apagadas as
palavras.

De seguida, tendo como base as palavras escritas, cada grupo iréa organizar as suas
ideias e construir um texto que sera registado no guadro pelos alunos do grupo. O professor
intervira apenas nas situagbes em que surjam ideias fora do contexto dos temas.

Finalmente, os alunos de cada grupo copiardo o seu texto do quadro para a ficha
individual.

Deste processo resultaréd a produgédo de dois textos, um por cada grupo, que serédo

revistos, aperfeigoados, reformulados ou ampliados colectivamente, em aulas subsequentes.

{ Comentario [MDE1]: Para

haver mapas semanticos, o
professorterd que colocar
questdes e elaborar um mapa,
uma grelha.

Por exemplo: O que vés? O sol, a
lug, ...

Como &7 Amarelo, escuro...

0 que fazem as pessoas?

Etc.ste..

REFLEXAO: planificagéo e aplicagio:
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Responder Responder a todos Encaminhar = 4 4 X

Avaliacao da linguagem oral

De: Margarida Santos
Enviada: sequnda-feira, 24 de margo de 2008 21:04:42
Para:

. esta prova tem tudo a ver com o conhecimento linguistico, que € a prdxima sessdo de tutoria, sd que na
escrita. Entdo, muitas das fundamentacfes sdo as mesmas e encontram-se no ppt.
Assim, acho que deves consultd-lo e apenas te sugiro alguns dos argumentos que podes referir, como sendo o
caso da questdo 3, a importdncia do uso de conectores "ou", a questdo 12 em que na frase o ledo e o tigre, a
crianca responde tigre, porque é o referente que esta mais perto dela, ndo € para "complicar”, mas para
perceber se os alunos dominam ou ndo os processos anafdricos. Também na questdo 32 " a carteira foi-me
roubada no autocarro”, a crianca percebe o valor do clitico me e responde a mim, no entanto ndo domina a
estrutura passiva, nao conseguindo responder " o ladrao”.
Em suma, estas estruturas da lingua devem ser bastante trabalhadas em contexto de sala de aula de forma
implicita e de complexidade crescente, comegando desde cedo o seu treino, oral e escrito,devidamente
contextualizado.
Bem, ja vai longo o texto, a conversar € melhor!

Ja agora, deves corrigir na pag 5 a palavra conseguiu e na pag &, 32 linha, a mae. Ndo sei se deixei escapar
mais alguma coisa, mas também € irrelevante.

Beijinhos.

Margarida

Receba GRATIS as mensagens do Messenger no seu celular quando vocé estiver offline. Conhega o MSN Maobile!
Crie j& o seu!
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Anexo 4

FICHA DE ACTIVIDADE
] PLANIFICACAO/REFLEXAO
AREA TEMATICA: Decifracao/Consciéncia fonologica

REFERENCIA: OFICINA TEMATICA N.2 4
DO CENTE: ..o e e e e
ESCOLA:

NOME E BREVE DESCRICAO DA ACTIVIDADE:

A partir da leitura do poema Roda na rua, de Cecilia Meireles, sera isolado o som [r]
no inicio da palavra.

Do mesmo poema serdo retiradas palavras, que associadas a sua imagem e
trabalhadas na turma, de forma ludica, levardo os alunos a distinguir o som e a sua

posicado em novas palavras.

COMPETENCIAS E CONTEUDOS PROGRAMATICOS DE REFERENCIA:
¢ Desenvolver a capacidade de isolar o som [r] no inicio € no meio da palavra;
e Desenvolver a capacidade de dividir palavras em silabas;

e Desenvolver a capacidade de memorizacao.

REFERENCIAIS DE EXECUCAO (duracao temporal, alunos, matéria I...):

Na actividade participarao todos os alunos da turma, constituida por 9 alunos do
primeiro ano e 6 do segundo ano.

O tempo de execucdo previsto sera de 40 a 45 minutos, incluindo a leitura e
memorizagao do poema e as consideragdes finais sobre a actividade desenvolvida.
Apés a leitura e memorizagdao do poema, serdo apresentadas aos alunos as imagens
da roda e da rua, que serao repetidas prolongando o som inicial.

Entdo, a partir do som r. r.. r ...r (prolongamento do som inicial) outras palavras
surgirdo como r r rrato, rrrrremo,rrrio, r...r.rosa...

Neste momento os alunos deverdo estar aptos a distinguir o som [r] no inicio da
palavra, levantando o brago direito apés ouvirem uma lista de palavras proferida pela
professora.
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Sempre que isso ndo se verifique levantarao o brago esquerdo.

Uma outra versdo do jogo podera ser posta em pratica: s6 levantardo o braco se
ouvirem o som [r] no meio da palavra.

Novas imagens serdo apresentadas aos alunos que, oralmente, fardo a sua divisao
silabica, sendo o numero de silabas representado no quadro preto, através de circulos
de cartolina.

Passar-se-a entdo a resolucdo de uma ficha de aplicacdo, onde os alunos poderao
identificar o n.® de silabas dos vocabulos apresentados através de imagens, pintando
0s circulos correspondentes.

REFLEXAO: (planificacio e aplicacao)

A actividade resultou com sucesso, pois foi planificada de acordo com as
caracteristicas da turma que apresenta periodos de concentracdao muito reduzidos. Foi
motivadora, quer ao nivel das imagens, quer na execugao.

Verificou-se alguma hesitacdo na divisdo sildbica de determinadas palavras, devido a

dificuldade em isolar sons, por exemplo: relva [re-le-va] e regador [re-ga-do-re].

que devem ser tidos em conta antes de iniciar a escrita e durante a aprendizagem dos
grafemas.

Conclui-se que a oralidade € muito importante e que através da mesma € possivel

detectar e corrigir casos de dificuldades ortograficas persistentes.

SESSAO TUTORIAL N.24
DATA DA TUTORIA: 11/12/07
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Anexo 5
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Anexo 6

Agrupamento de Escolas José Sanches de Alcains P- EP _

Formadora Residente: Margarida Santos 2007/2008
17 giclo do Ensino Basica

RECOLHA DE OPINIOES

1- De que modo, no contexto do PNEP, faz sentido a
supervisao?

2- Para si, qual a importancia que atribui a elaboracao de um
portefélio na formacao PNEP?

Obrigada pela colaboragao.
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Anexo 7

Uniao Europeia

QREN

PNEP i

* ¥
Ll s

Fundo Social Europeu

AVALIACAO DA FORMACAOQO PNEP 2007/2008

Accao A
OFICINAS TEMATICAS

Avaliagao trimestral obrigatdria

Caros professores,

Tendo em conta os objectivos subjacentes ao PNEP, a avaliacdo deste tipo de
formacao terd uma importancia decisiva para a sua continuidade ou para a sua
alteracao para um outro formato. A avaliacdo da formacado é também uma
exigéncia do QREN. Assim sendo, solicitamos-lhe o preenchimento desta
grelha de avaliacao.

Trimestre 1 @ 3

Agrupamento José Sanches de Alcains
Formador: Maria Margarida Alves Ramos dos Santos

Nucleo Regional de Castelo Branco
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1. A ORGANIZAGAO DAS OFICINAS TEMATICAS

De acordo com a escala apresentada, circunde a sua opiniao
1-Discordo totalmente; 2-Discordo,; 3-Sem opinido; 4-Concordo; 5-Concordo

totalmente
2.1 Os conteudos foram pertinentes 123 45
2.2 As sessoOes foram bem estruturadas 123 45
2.3 Os recursos utilizados foram adequados 1 23 45
2.4 Os textos e os materiais de apoio foram explorados de 1 2 3 45
forma a promoverem a integracao dos diferentes conteudos
2.5 Os recursos informaticos foram adequadamente 1 2 3 45

utilizados

2. DINAMICA DAS OFICINAS TEMATICAS
De acordo com a escala apresentada, circunde a sua opiniao
1-Discordo totalmente; 2-Discordo; 3-Sem opinido; 4-Concordo; 5-Concordo
totalmente

3.1 Os conteudos abordados sao Uteis para a pratica 123 45
didactica

3.2 As propostas de trabalho tém ligacdo com a abordagem 1 2 3 4 5
tedrica

3.3 A analise dos trabalhos desenvolvidos permitiu a
clarificacao das problematicas apresentadas 1
3.4 A formacao incentivou o desenvolvimento de atitudes de 1
reflexao

2 3 45
2 3 45

3. De um modo geral, acompanhou as tematicas:

Com facilidade [ Com dificuldade [

4. Identifique as tematicas que Ihe colocaram mais dificuldades
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5. Dos conteudos trabalhados nas oficinas tematicas, liste trés que
considere mais relevantes para a sua pratica pedagogica

5. Dos conteudos trabalhados nas oficinas tematicas, quais 0s que sente mais

necessidade de aprofundar?

Podera usar o verso desta folha para comentarios adicionais

Obrigado
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Uniao Europeia

PNEP S

*
QREN *
F’vx:p“‘mrw-: Nacional * *

de Ensino do Portugués * o X
1.° ciclo do Ensino Bésico

Fundo Social Europeu

AVALIAQAO DA FORMAQAO PNEP 2007/2008
Accao A

APOIOS TUTORIAIS

2 momentos de avaliagao obrigatdria: Fevereiro e Julho

O acompanhamento tutorial previsto no PNEP é um acompanhamento com
flexibilidade em termos de organizagdo temporal e visa apoiar, directamente, o
docente na planificagao, realizagao e reflexdo/avaliagao de sequéncias de ensino da
lingua.

Agrupamento José Sanches de Alcains
Nucleo Regional de Castelo Branco
Formador Residente: Maria Margarida Alves Ramos dos Santos

Data: Fevereiro de 2008
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A - Esta modalidade de formacao permitiu:

(Marque de acordo com a sua avaliagdo)

1- Discordo 2 — N&o concordo nem discordo 3 — Concordo
1 2
1 Criar “espirito de equipa”.
2 Desenvolver as minhas competéncias
profissionais
3 Integrar na minha préatica docente os conteudos
abordados
4 Identificar eficazmente as necessidades de
aprendizagem dos alunos
5 Expor sem receio as minhas duvidas ou
hesitacdes.
6 Sentir-me mais confiante nas minhas decisbes
didacticas

B - Outros aspectos que considero relevantes na avaliagdo desta formacao:

Obrigado
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Anexo 8

Guia de Preparaciao do Encontro Pré - Observacao

Professor Formando:

Formadora Residente:

Aula a observar:

Ano e turma: Data:

Referéncia Tematica:

Conteudo:

Competéncias

Estratégias/Recursos

Justificagdo das op¢des pedagogicas

Expectativas face a aula

Questdes ou duvidas (Planificacao/Execugao)
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Anexo 9

Guia de Preparaciao do Encontro Pos - Observacao

Professora Formando:

Formadora Residente:

Aula a observar:

Ano e turma: Data:

Referéncia Tematica:

Conteudo:

Os aspectos mais positivos foram... porque...

Os aspectos mais problemaéticos foram... porque..

Os aspectos imprevistos foram... mas...

Sentimentos e reflexoes
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Anexo 10

Grelha de Observacao / Sessao Tutorial

Tematica: Data_ [/ |
Escola: Ano Professor
Preparagéo da actividade 01 2 3 4

Planificagao com articulagao coerente entre: intengao, realizagao e avaliagao.

Seleccao e adequacao das actividades/estratégias ao grupo/turma.

Sequencialidade e organizacao das experiéncias de aprendizagem.

Materiais didactico/pedagégicos articulados com os conteudos.

Realizagéio da actividade 0 1 2 3 4

Utiliza correctamente a LP (na oralidade e na escrita) no decurso da intervencao.

Utilizagao das NTIC.

Diversificacao de recursos e estratégias pedagogicas.

Promocao da pesquisa.

Promocao do trabalho cooperativo.

Aula activalsignificativa para os alunos.

Os alunos demonstraram interesse.

Modalidades de trabalho consentaneas com as tarefas

Relag¢éo Pedagdgica com os alunos (clima sécio - afectivo) 0 1 2 3 4

Clima socioafectivo favoravel a aprendizagem.

Disponibilidade para apoiar e atender os alunos.

Igual oportunidade de participacao e integracao dos alunos.

Adopcao de regras de convivéncia e de trabalho.

Correccoes explicitas sobre as actualizagoes da lingua

Apreciagéo global 01 2 3 4

Objectivos da actividade atingidos.

Instrumentos de avaliagao das aprendizagens dos alunos bem construidos (de
acordo com os objectivos previamente definidos).

Operacionalizacao da sessao tematica na pratica.

Observagodes:

PNEP - Nucleo Regional de Santarém 2008/09
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Anexo 11

GUIAO DE OBSERVACAO
PROFESSOR/FORMANDO:
DATA:
ESCOLA: ANO: TURMA:

AREAS/CONTEUDOS CURRICULARES TRABALHADOS:

ESTRATEGIA E MATERIAIS UTILIZADOS: (fundamentacdo e finalidade)

REACCAO DOS ALUNOS AS TAREFAS: (identificacdo de sinais de que aprenderam ou nio)

ASPECTOS DE ORGANIZACAO, COMUNICACAO E RELACAO INTERPESSOAL:

OBSERVACOES SOBRE AS ACTIVIDADES E SEU USO ESTRATEGICO:
(conhecimentos cientificos a aprofundar, eficdcia, adequacgdo de estratégias de ensino)

QUESTOES QUE SE ME COLOCAM SOBRE O QUE OBSERVEI:

REFLEXAO GLOBAL:

In Alarcao, I. e Roldao, M.C. (2008)
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Anexo 12

FICHA DE OBSERVACAO DA CONCEPCAO E DA ACCAO DIDACTICA
EM SALA DE AULA

Identificacio:

Escola:

Nucleo:

Ano de escolaridade: Turma: Hora:

Formando:

Notas de Observacao:

EXECUCAO PERI - EXECUCAO
A planifica¢do Didactica

Desempenho Linguistico Outros aspectos

POS - EXECUCAO

Canha, Formag¢ao de Aprofundamento, Curia 2007
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Anexo 13

GRELHA DE ANALISE DE DOSSIERS

PROFESSOR: A

(Escala: 1=insatisfatério; 2=satisfatério; 3=bom; 4=muito bom; 5= Excelente NO= nio observado)

1
CRITERIOS

2

3 4 5

A. Organizacao geral

1. Apresenta¢do

2. Estrutura

3. Clareza

B. Planificacao

1. Objectivos

1.1Articulagdo

1.2 Adequagdo

1.3 Correccao

1.4 Gradagao

2. Conteudos

2.1 Articulacao

2.2 Adequaciao

2.3 Correcgao

2.4 Gradagao

3. Estratégias

3.1 Adequacao

3.2 Variedade

4. Materiais

4.1 Adequacao

4.2 Correccao

4.3 Variedade

5. Avaliacao da aprendizagem

5.1 Adequacao

5.2 Correcgao

5.3 Variedade

C. Reflexiao sobre a pratica

1. Descricao

2. Interpretacdo

3. Confronto

4. Reconstrugdo

Comentarios / sugestoes
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Anexo 14

Aspecto C':{ligraf_ia legij:el

| grafico Margens suficientes
10 | APRESENTACAO Imagens adequadas
Apresenta trabalhos limpos
Utiliza as TICs

Tem indice
Tem separadores

15 | orGAMIZACAO | Identifica os separadores
Respeita a sequéncia dada
E facil de consultar por outros
E imaginativo na apresentagio
15 | CRIATIVIDADE | Tem trabalhos ongmans
Utiliza 1lustragdes diversas
. Organiza cofrectamente o discurso
15 E?\RC\T_E{S%:? Utiliza vocabulano adequado
Escreve sem erros
ermicaho | Juhcs sdequadnent 3ol s
15 | poctnvEnTos | Lodos os documentos tém data e

indicam a fonte

Realiza as tarefas a que se propds
10 | FESPREABLIDADE| Cumpre 0% prazos
Aceita e cumpre as regras de trabalho

Revela empenho
10 | FERSEVERANCA | Procura superar as dificuldades
Leva a s tarefas até ao fim

Propde tarefas por sua miciativa
10 | AUTONOMIA Executa bem as tarefas sem ajuda
Coloca questdes

100 % TOTAL

Classificacdo a utilizar: MB — Muito Bom; B — Bom; S — Suficiente; I — Insuficiente.

In Valadares, Jorge e Graga, Margarida (1998). Avaliando...para melhorar a aprendizagem.
Lisboa: Platano, pag. 94.
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Anexo 15

Agrupamento de Escolas José Sanches de Alcains P- EP _

Formadora Residente: Margarida Santos 2007/2008

17 giclo do Ensino Basico
Auto-avaliacao

Faca uma analise reflexiva sobre a formacao tendo em conta
os seguintes aspectos e outros que considere pertinentes:

- Assiduidade

- Disponibilidade para a mudanca

- Contribuigao critica para o processo de formagao

- Capacidade de trabalho colaborativo

- Interesse/motivacao/empenhamento

- Dinamica de aula: Planificacdo / Execucao / Reflexao

- [

Auto-avaliacao

Posicione-se numa escalade 0 a 20

1/2|/3/4(5/6|7/8/9(|1011 12|13 1415|1617 18|19 |20

Refira outros aspectos que considerou:

Castelo Branco, 28 de Maio de 2008
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Anexo 16

Instrumento de auto e hetero-avaliacio do portef6lio do Formando

Instrumento de auto e hetero-avaliacao do portefolio do
Formando
1 Apresentacao
= 2. Introducdo/ finalidade do portefélio do formando
.£ 3. Filosofia de ensino
] 4.Dossier
:‘0 % 4.1. Descri¢do dos alunos (contextualizacdo da experiéncia de
S *g implementagéo)
‘2 & | 4.2 Materiais produzidos
g 4.3. Reflexdes sobre as sessoes e tomadas de decisido
Q 5. Conclusao
6. Avaliacao
- O professor refere-se ao que tem vindo a aprender na
formacao
é 5 - O professor apresenta tomadas de decis@o
E ’% - O professor reflecte / tira conclusdes acerca do seu
S = desenvolvimento
8 = - O professor faz um sumadrio das suas aprendizagens
- O professor refere se os objectivos foram atingidos
- O professor formulou novos objectivos de aprendizagem
~
S e I .
5k - O portefélio estda bem organizado e bem apresentado
<

Escala: S — Sim / N- Nao / 7- Preciso de tornar este aspecto mais evidente / NA- Nao aplicavel

Grupo de Trabalho-Pedagogia para a Autonomia, Cadernos 4, 2006, pp. 44-50, Braga:
Universidade do Minho (org. F. Vieira)
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Anexo 17

Exma Senhora Dr2 Maria Margarida Alves Ramos dos Santos

Em resposta ao seu pedido de permissdo de «utilizacdo de materiais, documentos e
experiéncia partilhada ao longo do ano lectivo 2007/2008, na Formagdo do Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP)», datado de 19 de Fevereiro de 2009, com a
finalidade de «desenvolver um estudo no ambito de dissertagdo de Mestrado “Supervisdo
Pedagdgica no Ensino do Portugués: Da Perspectiva Transmissiva a Perspectiva Interpretativa”,
na Universidade da Beira Interior, sob orientacdo da Professora Doutora Maria da Graca

Sardinha, tenho a comunicar o seguinte:

% N3o ha qualquer tipo de impedimento na utilizagdo dos materiais referidos, desde
que identificada devidamente a autoria (se for o caso), dentro do procedimento de
honestidade intelectual que é devido ao respeito pelo outro e a propria lei;

» Congratulo-me pelo facto de a experiéncia do PNEP poder servir de ponto de
partida a um estudo, que me parece do maior interesse;

Exprimo o desejo do maior &xito para o seu estudo, confiando na lisura que lhe

A4

conhego e nas suas qualidades intelectuais e de trabalho.

Com todo o aprego e consideracdo, os melhores cumprimentos
Escola Superior de Educagdo de Castelo Branco, NUcleo Regional do PNEP,
16 de Margo de 2009
Juns D Lasadi
AL - 1.4 ¢ )
tradgdundes o o, el foarada.
‘Maria de Lurdes Gouveia da Costa Barata

Coordenadora Institucional do PNEP
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