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RESUMO

A supervisdo pedagogica, no ambito da formacdo inicial de professores, € entendida
como o trabalho desenvolvido pelo supervisor (na Regido Auténoma da Madeira mais
comummente conhecido como orientador de estagio) junto dos estagiarios nas escolas.

Assim sendo, tentamos inteirar-nos sobre a supervisao pedagogica efectuada ao 3° Ciclo
do Ensino Basico e Secundario na Regido Auténoma da Madeira. Paratal entrevistamos
0S supervisores em exercicio de func¢des, no ano lectivo de 2002/2003, para indagarmos

das suas representacdes sobre a sua préatica supervisiva.

Partimos para 0 nosso trabalho com o referido objectivo, orientados pela legislacéo
vigente, e sobretudo, por uma literatura especializada em supervisdo pedagoégica
nomeadamente na defini¢céo do seu raio de accdo, nos modelos e praticas supervisivas,
na funcdo do supervisor, nas estratégias activas de formacdo e nas concepcdes
pedagdgicas do estagio.




ABSTRACT

In what concerns teacher training, pedagogic supervision is understood as work

devel oped by the supervisor (known as teacher trainer in Madeira) with teachers.

Therefore, we tried to acknowledge the kind of pedagogic supervision used at 3 Form
and Secondary Schools in Madeira. With that purpose we interviewed the supervisors
working in the school year 2002/2003 to understand their perceptions on their
professional practice.

We started our work with the above mentioned goal, taking into account both the
current legislation and, mostly, the speciaized literature on pedagogic supervision,
namely in what concerns the definition of its field of action as well as supervisory
models and practice, the supervisor’s function, active training strategies and training

concepts.




RESUME

La supervision pédagogique, dans le domaine de laformation initiale de professeurs, est
entendue comme le travail développé par le superviseur (& Madere plus connu comme

orientateur de stage) pres des stagiaires dans les écoles.

Ainsi, nous avons essay¢ d’identifier quel genre de supervision pédagogique est
effectué dans les colléges et écoles secondaires de cette région. Pour cela hous avons
interviewé les superviseurs de 1’année scolaire 2002/2003 pour connaitre leurs

représentations sur leur pratigue supervisive.

Nous nous sommes engagés dans ce travail munis de notre objectif, orientés par leslois,
et surtout, par lalittérature spécialisée en supervision pédagogique notamment en ce qui
concerne la définition de son champs d’action, les mod¢les et pratiques supervisive, la

fonction du superviseur, les stratégies actives de formation et les conceptions du stage

pédagogique.
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INTRODUCAO

A REQUALIFICACAO DE UM PARADIGMA NA
COMPLEXIDADE DOS PRINCIPIOS DE
SUPERVISAO PEDAGOGICA




INTRODUCAO

A complexidade da sociedade espel ha-se na complexidade da escola. Aquela espera que
esta |he resolva muitos dos seus males. Os professores, no fundo a escola, sdo cada vez
mais solicitados para a resolucdo de problemas para 0s quais muitas vezes ndo estdo
preparados, possivelmente ndo tanto a nivel cientifico mas essencialmente a nivel
social, cultural, psicoldgico, relaciona e afectivo; ndo fosse a profissdo docente uma
profissdo eminentemente relacional (Estrela, 1992).

De acordo com Freire (1971), a aula € um lugar onde se procura conhecimento, néo
onde se o transmite. Alguns anos mais tarde (2000), este mesmo autor reafirma que néo
podemos defender uma visdo restrita da escola como se esta fosse exclusivamente um
espaco de aulas onde se da e aprende licdes, longe de lutas e conflitos. Aliés, a escola
move-se num contexto de inseguranca, mudanca acelerada, diversidade cultural,
complexidade tecnol 6gica crescente, de rdpida evolucdo cientifica (Hargreaves, 1996) e
num tempo de questionamento dos principios morais universais (Kolhberg, in
Formosinho, 2002a). A sociedade, por lapso, (con)centra-se nos professores, alterando-
lhes, ou melhor dizendo, aumentando-lhes os papéis, confiando-lhes o que outrora era

da responsabilidade de outras institui¢cdes, nomeadamente afamiliae aigrega

Face as pressOes e solicitacbes de diversa ordem, defendemos uma escola coesa,
norteada por principios simples, porém firme, para o estabelecimento de uma ordem
necessaria a implementacdo e abertura de concepcBes sempre actualizadas numa
permanente legitimacdo do ensino. Neste contexto de reforma, citamos Alarcdo
(1994:35), para quem o professor, para além de Ihe ser exigido a transmissdo do saber
colectivo é lhe exigida, também, a preocupacdo com a construcéo do saber pessoalizado

e com o desenvolvimento de atitudes, capacidades e val ores do humano.

Sendo o professor um «manager das relacOes interpessoais que se estabelecem na
cooperacdo entre aprendentes», ele faz da escola um local de trabalho sério, til e
agradavel e consequentemente torna-se co-responsavel pela construcdo de uma
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sociedade melhor para que 0s seres humanos sejam mais humanos e o desenvolvimento

cientifico e tecnol 6gico ndo desvirtue esta ordem natural.

Estes «novos» e sucessivos desafios impostos a escola requerem uma transformagéo de
fundo na formacdo de professores. Dai que tenha sido esse 0 ensglo que reorientou a
formacgdo inicial de professores para uma vertente mais profissionalizante, na década de
setenta com as Universidades Portuguesas a abrirem cursos profissionalizantes em
formacéo de professores, como também com a publicagcdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, aterada pela Lei n.° 115/97 de 19 de
Setembro, especiamente no Artigo 30,principios gerais sobre aformagdo de educadores
e professores e Artigo 31, formac&o inicia de educadores de infancia e de professores
dos ensinos bésico e secundérios), como justifica Alarcdo (1996).

Como é de todos sabido, a formagdo inicial, por s SO, estd aqguém de satisfazer e
completar um bom profissional. Face ao que foi dito anteriormente, impde-se o conceito
do professor formador que para ser eficaz e coerente necessita de se formar
continuamente, tanto numa perspectiva profissional como pessoal. Esta preocupacéo
traduziu-se, na pratica, a partir da década de noventa, com a ingtituicdo da
obrigatoriedade de formag&o continua e, concomitantemente, como condi¢do necesséria
para a progressao na carreira docente.

Tal como aescola, 0 mundo da supervisao precisa de adaptar-se aos ventos da mudanca,
a emergéncia de um novo paradigma capaz de corresponder a expressao, quase banal
mas ndo menos verdadeira, do mundo em permanente evolucéo. Assim sendo, tornou-se
necessario repensar o conceito, o papel e as fungdes da supervisdo nesta etapa fulcral da
docéncia pois a sua reconceptualizacdo coloca-a num papel de apoio, de escuta e ndo de

inspeccao e definicdo prévia como foi no passado.

Operacionalizada através de uma colaboragdo activa por entre metas acordadas através
de contratualizacdo, de envolvimento na accdo educativa quotidiana, através de pesguisa
cooperada, de experimentacéo reflectida e através da accdo que procura responder ao
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problema identificado, ela exige uma requalificacdo dos paradigmas sujeitos a
complexidade dos principios subjacentes a essa mesma supervisdo, quer pedagogica,

quer cientifica.

N&o obstante ser uma érea relativamente recente, sobre a qual ndo prevalece grande
literatura comparativamente com outras areas, a nova concepcao da supervisao veio
requerer obviamente teorizagdo, praticas e pesquisa que a fundamentem e orientem, de
modo a poder tornar-se verdadeiro «instrumento de formacdo, inovagdo e mudanca,
situada na escola como organizagdo em processo de desenvolvimento e de
(re)qualificacéo)» Formosinho (2002b:13).

O estudo que aqui pretendemos apresentar tem como intuito debrucar-se sobre o tipo de
intervencdo que é realizado neste ambito, enquadrando os modos, os perfis e todo
conjunto de suportes educativos gque a actualidade das préticas supervisivas reclamam,
no panorama das novas performances educativas.

Nesse sentido é nossa pretensdo proceder a uma andlise qualitativa das representactes
dos orientadores pedagdgicos do 3° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino Secundario em
Escolas da Regido Auténoma da Madeira, (RAM), no ano lectivo de 2002/2003, e
avaliar os processos activos de desenvolvimento global e de actuacdo exercidos no
plano de estudos dos cursos de Licenciatura em Ensino, na Universidade da Madeira
(UMa).

Para o efeito, e apresentados que serdo diversos modelos e préticas de supervisdo na
area das Ciéncias da Educacéo, procederemos a uma recolha de dados, por inquérito e

entrevista, a partir do que se validaréo os objectivos a que nos propusemos.

Deste modo, tentaremos conquistar novas concepcdes pedagdgi co-didécticas acerca do
estagio pedagogico, pelo que caminharemos no sentido de apurar a dimensdo do
percurso das préticas supervisivas, pela reflexdo acerca do conhecimento disponivel do

papel do orientador, numa categorizagdo metodolgica das suas préticas e da filosofia
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subjacente a complexidade do tema, direccionados para 0 enriguecimento desta

realidade formativa, humana e institucional .
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| PARTE

A LEGITIMACAO DO ESTUDO
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CAPITULO 1

CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

1. A Formulacéo do estudo

Uma vez que o estagio pedagodgico €, simultaneamente, o culminar da ultima etapa do
ciclo da formagdo inicial do professor e, por outro, € o primeiro contacto directo e
efectivo com o mundo do trabalho, somos todos unanimes em considerar que 0 seu
desenrolar marca profundamente o desempenho do futuro profissional de ensino, tanto

no dominio do saber como do saber fazer e do saber estar.

As competéncias cientificas, técnicas, pedagbgicas e pessoais, ligadas ao
desenvolvimento do professor enquanto pessoa, tém, sem dlvida, 0 seu primeiro grande

teste neste ano basilar.

E pois requisito essencia que todos agueles que estdo directamente ligados a este
momento decisivo tenham plena e absoluta consciéncia da sua importancia, da sua
responsabilidade, do enquadramento legal, dos estudos cientificos neste ambito e que
gam, intervenham e actuem de uma forma cientificamente legitimada, consciente,
reflexiva, coerente e [0gica e ndo apenas em consonancia com a sua experiéncia pessoal

gue por muito rica e proficua que sgja, ndo dispensa um suporte tedrico-cientifico.

Da nossa experiéncia profissional e quotidiana, colhemos a sensacdo de que a pratica da
supervisdo pedagdgica € um acto solité&rio que carece de uma intervencdo mais
estruturada. Esta situacdo, geradora de perplexidade, necessita de um trabalho que
esclareca de uma forma fundamentada a realidade. Assim, na tentativa de descrever e
conhecer esta questéo, deparamo-nos com algumas questbes que de certo modo
equacionam o problema: Quem s30 0s supervisores? Como atingiram o estatuto de
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supervisores? Que orientacdes institucionais seguem? Que autonomia tém, em relacéo a
guem e a qué? Que tipo de relacdo mantém com a Instituicdo de Formagéo, a Escola, a
Secretaria Regiona da Educacéo (S.R.E.) e os estagiarios? Quais sdo 0s seus pontos de
referéncia quanto ao quadro legal e as Ciéncias da Educacdo? O que fazem e porque o
fazem? Que modelo(s) de supervisdo consciente e/ou inconscientemente seguem? Quais
s80 as suas prioridades, preocupacdes, necessidades e dificuldades? Que alteractes

prementes introduziriam?

2. Os Objectivos do Estudo

A curiosidade, o interesse pessoal, a componente curricular do mestrado, a vontade de
aprofundar alguns trabal hos realizados anteriormente, algumas questdes e duvidas que
de certo modo nos atormentaram ao longo da nossa experiéncia profissional, séo alguns
dos motivos que nos conduziram a escolha do tema do presente trabalho. E as davidas, a
vontade de aprender n&o surgem por acaso: «0s investigadores qualitativos partem para
um estudo munidos dos seus conhecimentos e da sua experiéncia, com hipéteses
formuladas com o unico objectivo de serem modificadas e reformuladas a medida que

vao avancando» (Bogdan e Biklen, 1994:84).

Consideramos, pois, situar exemplificativamente um episodio ocorrido connosco huma
aula de Didéctica do Portugués que nos atormentou na altura e que, de certo modo, esta
presente no desenvolvimento deste trabalho. A uma determinada pergunta nossa, a
professora da Disciplina respondeu «a menina para 0 ano danga ao som da musica do
seu orientador». Interpretamos a resposta como significando, que no ano seguinte,
fariamos do modo que o orientador achasse correcto. Pouco satisfeitos com a resposta,
restava-nos mais um problema por resolver, sem pistas de resolugdo, ndo apontando
caminhos de pesquisa. Todavia, curiosamente, eis que passados alguns anos nos
encontramos precisamente no nosso ponto de partida a tentar compreender se

realmente € assim, se € 0 «<som da musica do orientador» que comanda.

16




Comecemos, entdo, por identificar a relacdo entre a legislacdo que regulamenta os
estagios pedagdgicos, os estudos tedricos das Ciéncias da Educacdo e a prética
supervisiva no 3° Ciclo do Ensino Bésico e Ensino Secundério na Regido Auténoma da
Madeira (RAM).

Esta investigacdo, com vista a elaboracéo da dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da
Educagdo, situa-se na &rea da supervisdo pedagdgica, no respeitante a formagdo inicial
de professores, isto €, orientagdo de estagio, que é feita aos futuros profissionais de

ensino.

Sem descurar 0 uso do saber tedrico das Ciéncias da Educacdo pelo Ministé&io da
Educagdo através do conjunto de normas legais que regem os estagios pedagdgicos, 0
gue importa sobretudo € a relagdo existente, ou ndo, entre esse conhecimento e a prética

do mesmo, ou sgja, interessa:

- ldentificar, em que medida, os actores do terreno — 0s supervisores pedagdgicos —

acompanham ateorizacdo desta area;

- Explicitar o grau de aproximac&o ou de distancia entre o conhecimento cientifico e o
gue é reamente feito;

- Caracterizar as praticas de supervisdo naRAM,;

- Inferir os problemas e as dificuldades encontrados pelos supervisores no seu

guotidiano;

- Compreender os porqués da sua actuacao.
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3. A Organizagao do Estudo

Tanto quanto € do nosso conhecimento, a area da supervisdo pedagogica nunca foi
objecto de estudo na nossa regido, por isso, julgamos que qualquer investigacdo a esta
temética serd sempre uma oportunidade para o conhecimento, a compreenséo e o
fomento desta realidade educativa, para a qual nem sempre se atenta. Encaramos a
frequéncia deste Mestrado como uma grande oportunidade de crescimento e
desenvolvimento pessoal e profissional e gostariamos de contribuir na medida das
nossas possibilidades, embora conscientes das nossas limitagfes, para um conhecimento
maior da nossa realidade educativa, mais concretamente no que concerne a formagdo
inicial de professores.

Se cada um de nos tomar consciéncia da importancia e da responsabilidade que Ihe

incumbe, caminharemos para um futuro melhor. Se, como escreve Sebastido da Gama,

Pelo sonho é que vamos
comovidos e mudos.
Chegamos? N&o chegamos?
Haja ou ndo frutos

Pelo sonho é que vamos. Basta a fé no que temos.

Basta a esperanca naquilo

Que talvez ndo temos.

Basta que a alma demos,

Com amesmaalegria, ao que é do dia—a—dia.

Chegamos? N&o chegamos?
Partimos. Vamos. Somos.
Ent&o, partimos para 0 nosso trabalho com a esperanca de trazer alguma luz a esta

temética
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Numa segunda parte, intitulada de «Enquadramento Relaciona do Estagio
Pedagogico», e num primeiro momento, sera feita uma exposicdo da Legislacdo que
rege os estagios pedagégicos. Deste modo, pretendemos identificar o que preconiza a
Lei nomeadamente no que diz respeito aos objectivos do estégio, aos requisitos do
supervisor, a0 seu modo de seleccdo, ao seu papel, a sua posicdo face aos demais
parceiros (Instituicdo de Formacdo, Escola, SR.E. e estagiario), a sua dependéncia
hierarquica e ao regime de funcionamento (periodicidade das reunifes, avaliaco...), ta
ainformagao recol hida no Regulamento dos Estégios Pedagdgicos da UMa.

Num segundo momento, sera colocado o enfoque nos estudos das Ciéncias da Educacéo
na érea da supervisdo pedagOgica, mais precisamente na evolucdo e definicdo do
conceito de supervisdo, nas concepcdes do estdgio pedagdgico, nos modelos de
supervisdo pedagdgica, nas estratégias de formacdo e no papel do supervisor, assim
como desenvolveremos a metodologia aplicada a esta investigacdo. Apresentamos o
desenho do estudo, a dimensdo da populagéo, os instrumentos de recolha de dados e o
plano de tratamento dos dados com que traba haremos.

A terceira parte compreende dois capitulos. O primeiro debruca-se sobre a metodologia
aplicada a este estudo. Tendo em conta os objectivos deste trabalho, o desenho da
investigagcdo corresponde a um estudo de caso junto dos dezassete (17) supervisores
pedagdgicos em exercicio de fungdes no ano lectivo de 2002/2003 nas Escolas Basicas
e Secundérias da RAM.

A recolha de dados foi feita através de dois (2) instrumentos elaborados para o efeito:
um inquérito (anexo 1), para a obtencdo de dados objectivos tais como a idade, sexo,
habilitacdo académica, etc.; e uma entrevista semi—directiva (anexo 2) em que o
entrevistado explicita as linhas orientadoras da sua actuacéo. Esta opcéo prende-se com

a celeridade de obtengdo dos dados e a tentativa de ndo alongar em demasia a entrevista.

O segundo capitulo da conta do trabalho de campo. Relativamente as técnicas de
analise, procedeu-se com o inquérito a uma andlise quantitativa dos dados fornecidos;
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com a entrevista, fizemos uma analise de contetldo segundo Bardin (1995), pelo que de
seguida apresentamos os dados recolhidos pelo inquérito e pela entrevista e, huma
segunda parte, analisamo-los atentamente, interpretando os valores que nos foram
fornecidos.

Finalizamos este estudo com as conclusdes e recomendacdes, caminhos flexiveis para

possiveis investigagOes futuras.
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Il PARTE

O ENQUADRAMENTO RELACIONAL DO
ESTAGIO PEDAGOGICO
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RESUMO

A segunda parte do trabalho compreende dois momentos: o do enquadramento legal dos
estégios pedagdgicos , onde abordaremos a supervisdo pedagdgica a luz da legislacéo
em vigor, referindo alguns Decretos - Lel que regulamentam a formag&o inicia de
professores, seguidos do regulamento dos estagios pedagogicos da UMa que define
aspectos tais como a orientagd0 e a organizagdo do estagio pedagdgico, 0s Orgaos
intervenientes, a funcéo do orientador da escola e afuncéo do orientador daUMa

Num segundo momento, referir-nos-emos a supervisao e as Ciéncias da Educagéo com
recurso a alguns especialistas em supervisao pedagdgica, afim de nos inteirarmos sobre
o significado propriamente dito da palavra «supervisao», dos model os de superviséo, da
funcdo do supervisor, das estratégias de formacdo e da concepcdo do estagio

pedagdgico, pontos de partida para a abordagem de toda a prética supervisiva.
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CAPITULO 1

O ENQUADRAMENTO LEGAL DO ESTAGIO PEDAGOGICO

1. O Suporte Legislativo da Formacao Inicial de Professores

Antes de nos debrucarmos sobre o estagio pedagdgico, e para melhor perceber o
contexto daformagdo inicia de professores, torna-se pertinente fazer referénciaaalguns
documentos de caracter oficial que enguadram e orientam toda a sua estrutura de
funcionamento; destacamos:

- A Lei de Bases do Sistema Educativo - Decreto Lei N.° 46/86 de 14 de Outubro — que
estabelece 0 quadro gera do Sistema Educativo;

- O Decreto Lei N.° 194/99, de 7 de Junho, que regulamenta o sistema de acreditacdo
dos Cursos de Formacdo Inicial de Educadores de Infancia e de Professores do Ensino
Bésico e Secundério, na medida em que este clarifica aguilo que se entende por

qualificagdo profissional paraadocéncia;

- O Decreto Lel N.° 344/89 de 11 de Outubro, relativo a0 ordenamento juridico da
Formac&o de Educadores de Infancia e de Professores do Ensino Bésico e Secundario
gue define o perfil profissiona destes nos campos da competéncia cientifica, da
competéncia pedagogico-didactica e da adequada formagdo pessod e socia. A
formacdo inicial dos docentes € definida como aquela que confere qualificacéo
profissional para a docéncia, entendendo-se esta como a que permite 0 ingresso na

carreira docente.

- O Decreto Lei N.° 240/01 de 30 de Agosto, que define o perfil geral de desempenho

profissional do educador de infancia e dos professores do ensino basico e secundario
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- O Decreto Lel N.©241/01, de 30 de Agosto, que estipula o seu perfil especifico.

1.1. Contextualizacéo do Estagio Pedagdgico

Segundo o plano de estudos da Universidade da Madeira (UMa), o estagio pedagdgico é
uma unidade curricular dos planos de estudos das Licenciaturas em Ensino e surge no
quinto e dltimo ano daformag&o inicial.

O regulamento dos estagios pedagogicos da UMa, em vigor a partir do ano lectivo
2001/2002, estabelece que a formagdo no estagio segja congtituida pela Pratica
Pedagogica Orientada, com lugar nas escolas e visando capacitar 0s estagiarios para o

exercicio profissional adequado e progressivamente autbnomo.

S&0 objectivos deste modul o estruturar o processo de ensino-aprendizagem de forma a:

- Articular ateoria adquirida com a prética docente, permitindo ao estagiéario aprofundar

0s seus conhecimentos nos dominios cientifico, pedagogico-didéactico e relacional;

- Desenvolver competéncias nos dominios da observacdo e da avaliacao;

- Integrar os diferentes saberes numa perspectivainterdisciplinar;

- Contribuir para a interaccdo escola—comunidade e sensibilizar para a auto-formagéo
continua nos diversos dominios da actividade docente.

1.1.1. Orientacdo e Organizacgdo do Estagio Pedagdgico

A ingtituicdo de formagdo e a Secretaria Regional de Educacdo (S.R.E.) sdo as
entidades, com competéncias distintas, responsaveis pela orientagdo e organizacdo do
estagio pedagogico. Compete a instituicéo de formagdo, neste caso a UMa, a orientacéo
cientifica das actividades de estagio, a organizacdo e coordenacdo das actividades de
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estagio em articulagdo com a S.R.E. e arede de Escolas Basicas e Secundérias onde os
estagiarios sdo colocados, a formacdo dos estagidrios, a participacdo na formagdo

continua dos orientadores de estagio e a distribuicdo dos estagiarios pel os nucleos.

Quanto a S.R.E., compete-lhe, por despacho do Secretério Regional da Educacéo, fixar
anualmente a rede de escolas onde se realizam 0s estagios, 0 nimero de nucleos e de
vagas por estabel ecimento e nivel de ensino, nomear os orientadores dos Ensinos Béasico
e Secundério, bem como estabelecer as normas de distribuicdo de servi¢o docente aos

orientadores e estagiarios.

Quanto ao regimento de funcionamento, as actividades de estagio tém inicio a 15 de
Setembro e terminam a 31 de Maio. Semanamente, o0s estagiarios relinem-se sob a
responsabilidade do(s) seu(s) orientador(es) a fim de prepararem a planificacdo das
actividades lectivas e andlise de conteldos programéticos, na perspectiva da sua

aplicacdo pedagdgica.

1.1.2. Orgdos Intervenientes

A estrutura do estégio pedagégico compreende 3 6rgdos. o Coordenador Gera dos
Estagios (CGE), as Comissdes de Estagio e os Nucleos de Estagio. Assim, o CGE é por
ineréncia, o Presidente do Conselho Pedagdgico da UMa e compete-lhe coordenar as
actividades de estagio, em articulagdo com S.R.E. com os 0rgéos de gestdo da UMa e
das escolas; definir as orientacfes de carécter geral, nomeadamente sobre regéncias,
assisténcias, observacdo de aulas, critérios e prazos de avaliagdo depois de ouvidas as
Comissdes de Estagio, os Conselhos de Curso e 0 Conselho Pedagdgico da UMa e

propor a UMa accdes de formacao para 0s estagiarios e os orientadores de estagio.

As disciplinas organizam-se em Comissdes e cada uma delas é constituida pelos
orientadores da UM a, sendo presidida por um deles, pel os orientadores das escolas e por
um estagiario de cada nucleo. Este 6rgdo tem a seu cargo a elaboracéo e a apresentacdo

da planificagdo anua das actividades de estégio ao Conselho de Curso para a respectiva
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aprovacdo bem como propor ao Coordenador Geral dos Estégios ou directamente ao
conselho Pedagogico orientacOes relativas as regéncias, assisténcias, observacéo de
aulas, critérios e prazos de avaliagdo. Esta Comissdo reline ordinariamente uma vez por
trimestre.

Relativamente ao Nucleo de Estégio, este € constituido pelo(s) orientador(es) da UMa,
pelo(s) orientador(es) e estagiarios de uma escola/ grupo disciplinar. O nimero maximo
de estagidrios por nucleo é seis. Compete-lhe organizar sessfes semanais para a
preparacdo e planificagdo das actividades lectivas e andlise de contelidos programaticos,
na perspectiva da sua aplicacéo pedagogica e estabel ecer o calendario para a observacdo

de aulas.

1.1.3. Funcéo do Orientador de Escola do Ensino Basico e Ensino Secundario

Relativamente a funcdo do orientador de estagio, o regulamento em vigor define as suas
competéncias em 10 pontos:

- Planificar as actividades do Nucleo de Estagio a desenvolver ao longo do ano, de
acordo com as decisdes das respectivas Comissdes de Estégio;
- Apoiar os estagiarios de modo a capacita-los para um exercicio profissional adequado
e progressivamente auténomo;
- Dinamizar as reunides semanais de ambito pedagdgico-didactico, tendo em conta a
planificacéo, preparacdo e discussdo das actividades lectivas;
- Promover o debate em torno da Direccéo de Turma;
- Participar nas reunides da sua Comissao de Estagio e outras para qual seja convocado;
- Promover a integracdo dos estagiarios nas actividades desenvolvidas na escola,
relevantes no contexto do estagio;
- Apoiar 0 nucleo na preparacao das actividades que visem dinamizar a escola;
- Proporcionar aos estagiérios a assisténcia as aulas;
- Assistir as aulas dos estagiérios;
- Participar na avaliacéo dos estagiérios, atribuindo-lhes uma classificacéo final.
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E omisso, contudo, no que concerne os requisitos do orientador.

1.1.4. Funcéo do Orientador da Universidade

Os orientadores da UM a, orientadores cientificos da especiaidade, sdo designados pelos
respectivos Departamentos ou Seccfes Autdénomas relacionados com a especiaidade do
grupo ou subgrupo de disciplinas que o estagio contempla. Sempre que as condicdes o
permitam, serdo designados orientadores pedagogicos da area das Ciéncias Educacédo
(orientadores cientificos de educacéo). Todavia, referimos que, até a presente data, tal
ndo foi possivel pela fata de recursos humanos Quanto aos requisitos da sua
designacédo, o regulamento refere que estes deverdo ser propostos, em principio, de entre
os docentes doutorados, assistentes ou assistentes convidados com experiéncia e aptidao

pedagdgi cas reconhecidas pel os respectivos Departamentos ou Secgdes autonomas.

Ao orientador cientifico compete:

- Dinamizar actividades de caracter cientifico e/ou seminarios, definidos pelas
Comissdes de Estagio;

- Proporcionar, nas referidas actividades de caréacter cientifico, momentos de
discussao/reflexdo sobre temas de indole cientifica, relacionados de preferéncia com os
contedidos que integram os programas |eccionados pel os estagiarios;

- Orientar os estagiérios do seu nlcleo no tratamento de temas de carécter cientifico (da
&rea cientifica de base e das Ciéncias da Educagéo), que serdo apresentados de acordo
com o estipulado pelas respectivas Comissdes de Estagio;

- Assistir aaulas dos estagiarios;

- Participar na discussdo das mesmas;

- Reflectir com os orientadores das escolas sobre a progressdo de cada estagiario;

- Participar na avaliagao dos estagiérios, atribuindo-lhes uma classificacdo final.

Com o Decreto Lei. N.° 121 / 2005, de 26 de Agosto, toda esta organi ca sofre alteractes

que aguardam legislacdo propria e urgente uma vez que a sua publicacdo e aplicacdo
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para 0 ano lectivo 2005/06 anula os todos os trabalhos que estavam em fase de

ultimac&o nos moldes da actual legislacéo.
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CAPITULO 2

A SUPERVISAO E AS CIENCIAS DA EDUCACAO

1. O Desenvolvimento Global do Conceito de Superviséo

No dicionario de Lingua Portuguesa (Academia das Ciéncias de Lisboa, 2001), as
palavras supervisdo e supervisor significam respectivamente «revisdo de um trabalho
realizado ou acompanhamento de uma obra em fase de elaboracdo, exercida por um
supervisor, por uma pessoa de categoria superior ou mais experiente» e iguamente
«Pessoa de categoria superior de grande experiéncia que coordena, dirige ou orienta
determinado trabalho». Em Portugal, no «senso comumy», 0 termo supervisdo sempre
foi e ainda € utilizado (em aguns sectores) numa vertente mais administrativa com
carécter sobretudo de controlo, (como a definicdo anterior refere) e realizada por uma
pessoa que tem por funcdo inspeccionar, controlar, dirigir ou até revisar determinado
trabalho. Constatamos entdo que estes conceitos muito pouco tém a ver com 0s que

actualmente predominam nas Ciéncias da Educagéo.

Em Portugal, o termo supervisdo, aplicado a este dominio, surgiu recentemente, na
década de 80, por um grupo de estudiosos desta &rea, no qual se incluem Isabel Alarcéo,
José Tavares, Flavia Vieira e Idalina S4 Chaves, entre outros, que o importaram dos
paises de lingua anglo—saxonica, onde alguns fizeram a sua formagdo em Ciéncias da
Educacéo. Desde entéo a palavra supervisdo tem aparecido relacionada com cursos de
pos-graduacdo, de especializacdo das ESEs e institutos privados de formacéo,
patenteando deste modo o reflexo de uma consciencidlizagdo crescente para a

necessi dade de se formarem os supervisores (Alarcéo, 1994).

Dagui advém o crescente aumento de investigacdo sobre esta temética, que tem

culminado com a publicagdo crescente de diversas obras, como por ex.. Alarcéo e
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Tavares, 1987; Cortesdo, 1991; Oliveira, 1990 e 1992; Oliveira e Terca, 1991; Vieira.
1992; Villas-Boas, 1991, Oliveira Formosinho, 2002, entre outros.

Para que n&o fosse confundido com o conceito anteriormente vigente, Alarcdo, no livro
gue publicou em parceria com Tavares no ano de 1987, sobre a supervisdo aplicada as
Ciéncias da Educacdo, clarifica o seu significado, contextualiza-o na préatica pedagdgica
e define-0 como «o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvol vimento
humano e profissional, situa-se no ambito da orientacéo de uma acgdo profissiona; dai
chamar-se também ORIENTACAO DA PRATICA PEDAGOGICA.» (Alarcio,
1994:28).

Ao defini-la como um processo, cujo objectivo é o desenvolvimento global do
professor, sobressai a ideia de que o professor formador -0 supervisor- tem por funcéo
estimular, incentivar, orientar e incutir no jovem professor o gosto pela mudanca e pela
evolucdo, ndo sO como pessoa mas também como profissional, renegando a partida a
ideia de controlo e de inspeccdo. Esta concepcdo tedrica subentende a de Zeichner
(1993) quando refere que o estagio devera colocar o professor no limiar do tal processo
continuo e sempre mais aargado, devendo promover no professor a vontade de investir
na sua auto-formagéo.

Todavia, sdlienta-se que em alguns paises, como os EUA e o Brasil, para dém da
componente pedagdgica de acompanhamento, surge a componente administrativa, uma

VEZ que Sse preocupa com o produto do ensino e a eficacia da escola .

Apesar de, em Portugal, o termo supervisdo ligado a pratica pedagogica so aparecer na
década de 80, a funcdo do supervisor ja era conhecida, mas com a terminologia de
professor metoddlogo, assistente de metodol ogia e mais recentemente como orientador

de estégio, orientador pedagdgico, professor cooperante, professor acompanhante, entre

outros.
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Vieira (1993:28) refere que a supervisdo «no contexto da formacgéo de professores €
uma actuacdo de monitoracdo sistematica da pratica pedagdgica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e experimentacéo». Esta definicdo assenta nos seguintes
pressupostos: @) 0 objecto da supervisdo é a prética pedagégica do professor; b) a
funcéo primordial da supervisdo € a monitoracdo dessa prética; C) 0S processos centrais
da supervisdo sdo a reflexdo e a experimentacdo. Nesta aceitacéo, os termos reflexao e
experimentacéo reportam-nos ao conceito de desenvolvimento perspectivado por
Bruner, (in Amaral et al., 1996) onde se defende que devemos andar a volta do passado
para o reconstruir, corrigindo aquilo que deve ser corrigido porque se experimentou e

mantendo aquilo que a experiéncia provou ser eficaz e positivo.

Esta concepgéo transporta-nos para outro campo, o da Psicologia, mais precisamente da
Teoria Construtivista desenvolvida tanto por Piaget como por Vigotski, cada um a sua
maneira, onde o individuo tem um papel activo na construcdo do seu conhecimento e
onde é defendida a importancia de um elo de ligagdo entre o passado, 0 presente e o
futuro, como condicdo sem a qual ndo se processa a aprendizagem nem o
desenvolvimento, pois defendem gue € no contexto das suas relagbes com 0 mundo, ao
longo de um processo continuo de desenvolvimento, e de mudanca, que os sujeitos

evoluem e crescem.

Por sua vez, o Construcionismo, desenvolvido por Papert, e baseando-se no
construtivismo cognitivo de Piaget e no construtivismo socia de Vigotski, mais do que
considerar 0 sujeito como construtor activo, enfatiza as construgdes particulares do
individuo que lhe sdo externas e particulares. Para este autor, ha trés pressupostos da
construcdo do conhecimento. Primeiro, uma aprendizagem situada, profundamente
mergulhada e que parte do contexto em que decorre. Segundo, a negociacéo social do
conhecimento que é o processo pelo qual os aprendizes formam e testam as suas
construgdes em dialogo com os outros individuos e com a sociedade em geral. Terceiro,

acolaboracéo aparece como elemento indispensavel para que o conhecimento possa ser
negociado e testado (Sousa e Fino 2001).
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Com amesma visdo interactiva, Soares (1995) refere que é através das interaccdes com
0s contextos da vida, que 0 ser humano cria e transforma as suas realidades pessoais e
interpessoais, pois € na dialéctica da relacdo entre o sujeito e os contextos que reside a
ideia de que o individuo é dindmico e orientado no seu desenvolvimento pelo
crescimento e pela expansdo, 0 que corresponde a uma visdo mais rica, pluralista e

multidimensional do funcionamento humano.

Na mesma ordem de ideias, a experimentacdo e a reflexdo sdo imprescindiveis para a
progressao e construcdo do conhecimento no individuo, pois como refere Schon (1988),
a reflexdo na accdo e reflexdo sobre a acgdo sdo competéncias fundamentais para o
desenvolvimento do individuo, gjudando-o0 a determinar as suas acgdes futuras, a
compreender futuros problemas e a descobrir novas solugoes.

Mas aideia de continuidade entre a experiéncia passada, presente e futura ndo vale por
si sb. Para obter um resultado positivo, tem de fazer sentido e ser significativa para o
individuo. Actividades isoladas e pontuais ndo articuladas com a sua experiéncia e
vivéncias sG0 meros actos passageiros que ndo resultam em conhecimento. Neste devir,
Soares (1995) sdlienta que as experiéncias que sdo significativas em termos de
desenvolvimento sé0 aguelas que sdo geradoras de envolvimento emocional, sdo
desafiantes e exigem esforgo no sentido da sua resolugdo, ou sgja, na obtencdo de um

objectivo.

Por outro lado, para Dewey (in Soares, 1995), nenhuma experiéncia com sentido &
possivel sem elementos do pensamento. O mesmo autor (in Lalanda et al., 1996:58)
afirma ainda que «ninguém é capaz de pensar sobre alguma coisa sem experiéncia e
informacdo sobre ela». Tudo isto leva-nos a concluir que para haver crescimento e
desenvolvimento a nivel pessoal, as experiéncias tém que ser significativas e objecto de
reflexdo, pois sO assim originam construgdes pessoais mais ricas em conteudos e
reorgani zadas num sentido de maior abrangéncia e complexidade.
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Neste sentido, NOvoa (1993) afirma que a ateracdo das préticas educativas que
conduzem a uma melhoria da qualidade de ensino passam significativamente pela
formagdo reflexiva do professor, ou sga, torna-se necessario dota-lo de uma visdo
critica que lhe permita aceitar, adaptar, rejeitar indicagdes e conteldos que ndo
considere adequados ou pertinentes a0 momento vivido. Consequentemente a reflexéo
tem de ser encarada como uma maneira de estar em educacgéo. Zeichner (1993:18),
retomando a linha de pensamento de Dewey, afirma, a este proposito que, «A ac¢do
reflexiva € uma ac¢cdo que implica uma consideragdo activa, persistente e cuidadosa
daguilo em que se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das
consequéncias a que conduz ndo €, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser

empacotado e ensinado aos professores».

Inerente a concepcao anterior, salientamos a ideia de Alarcéo (1995) quando confessa
que pensar e praticar supervisao nao implica olhar para o formando de cima para baixo,
pressionando-o0 a reproduzir sem espirito critico as préticas dos seus mentores, mas
fazer supervisdo implica, sim, olhar para o formando de uma forma abrangente,

contextualizadora, interpretativa e prospectiva.

De enfatizar em todo este quadro conceptual o papel fundamental que a supervisdo tem
no desenvolvimento profissonal e pessoal tanto do jovem professor como do
supervisor. Portanto, sendo a supervisdo um processo que dignifica a ambos,
encontramos agui o factor inovacéo com grande destaque. Por um lado a supervisao tem
como objectivo inovar porque pretende construir préticas e saberes adequados aos
problemas e desafios que ocorrem no quotidiano educativo, por outro, a supervisio
também é um processo de inovagdo uma vez gque possibilita a transformacéo e a criagdo

de alternativas.
Mencionamos igualmente dois aspectos referidos por Soares (1995), os quais
consideramos pertinentes, como a importancia da inovacéo e o papel que assumem as

relacdes interpessoais no campo da supervisdo. A inovacdo, ao ser considerada como
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um processo e como um resultado na supervisao, tem por objectivo produzir préaticas e
saberes mais adequados aos problemas e desafios com que os professores se deparam no
seu dia-a-dia em contextos educativos. Ao mesmo tempo, é um processo de inovagdo
gue da a possibilidade de transformar e criar aternativas, 0 que constitui um dos

«motores» da propria supervisao.

As relagOes interpessoais entre supervisor / professor e vice versa, professor / professor
e outras que surgem no contexto escolar, assumem um papel fulcral no seio da
supervisdo, pois sabemos que o desenvolvimento pessoal e profissional sO ocorre
mediante um contexto de uma relacéo interpessoal significativa a nivel emocional onde
exista a segurancga, a confianga, o estimulo e o apoio. E no meio desta forte dindmica
relacional que se encontram as condi¢cbes favoraveis a exploracdo, a criagdo, a

expressao e aintegracdo de novas experiéncias.

Em continuidade, salientamos ainda uma idela desta mesma autora (1995:145) quando
alega que «a formagao significativa ocorre quando a partir da accéo pela reflexdo, no
contexto de uma relacdo interpessoal genuina, 0 supervisor e o professor sdo co-actores

datransformacéo das praticas e co-construtores de novas significagdes pessoai s».

Decorrendo das diversas investigagdes e da consciencidlizagdo destas realidades,
Glickman e Kanawati (in J. Formosinho, 2002a) ao examinarem as futuras direccfes da
pesquisa, da prética e da teorizagdo da supervisdo em Hanbook of Research on School
Supervision identificaram quatro tendéncias: (1) a deslocacédo do foco do individuo para
0 grupo; (2) a deslocacgéo da preocupacdo com a avaliagdo e a inspeccgao para a fungdo
de facilitagdo do desenvolvimento profissional; (3) a deslocagdo do foco numa
conceptualizacdo micro para uma conceptualizagdo macro do contexto de supervisao;
(4) a énfase na criagdo de comunidades de aprendizes ao longo de todo o ciclo de vida
onde uma supervisdo reconceptualizada pode ter um papel central. Salientam ainda o
reconhecimento da influéncia e possivel contribui¢cdo da Teoria das OrganizagOes para o
dominio cientifico da supervisdo, vincando deste modo as relagbes entre supervisao,
desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional.
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Assim sendo, a area de accao da supervisdo sai da sala de aula para se estender a escola
enguanto organizacao viva e dindmica. Para tal, os investigadores e os profissionais no
ambito da supervisdo devem ter em conta os valores e as convicgdes em relagéo ao
ensino e a supervisdo, as necessidades de cada individuo e as necessidades da
organizacdo. Tracy (2002) refere que para melhorar o desempenho do individuo é
necessario ter em conta o ambiente organizacional total no qual a pessoatrabahae criar
uma comunidade de aprendizes ao longo da vida. Estas premissas convergem com o
paradigma educacional emergente que aponta para a aprendizagem cooperativa
conceptualizada pela familia social constutivista, sobretudo nas figuras de Vygotsky e
Papert.

Neste pequeno quadro referencial, foram apresentadas algumas concepgdes sobre
supervisdo e a importancia de determinados aspectos para esta area, como a reflexéo, a
inovacdo, as relagdes interpessoais e a preocupacdo no desenvolvimento e crescimento
do professor enquanto pessoa e profissional. Contudo, sabemos que nem sempre foi
assim. Como adverte Alarcdo (1994), ao longo dos anos denota-se uma mudanga na
conceptualizacdo e operacionadlizacdo das fungbes supervisivas pedagogicas.
Verificamos ateracOes na énfase do objecto de andlise: do produto de ensino para o
processo de ensino-aprendizagem; da avaliacdo de comportamentos para a andise de
competéncias, sobretudo da competéncia global, mas verificamos principalmente
alteracbes no que diz respeito a natureza humana, a qual passa de uma relacdo

hierarquizada para uma relacéo colaborativa.

Na base destas evolucOes e consequentemente diferentes conceitos de supervisao,
surgiram modelos de realidades supervisivas, uns antagonicos outros complementares
0s quais, segundo Alarcdo (1994), ndo sdo mais do que tentativas de organizar, de forma
sistematica, os dados provenientes do pensamento e vivéncias. S&0 alguns desses

model os que abordaremos no capitul o seguinte.

Pelas leituras redlizadas, constatamos gque a supervisao ndo é um campo homogeéneo. De
facto, sdo varias as concepcdes, os modelos, 0s objectivos e os contelidos que existem
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ao nivel deste tipo de formag&o. Falar de supervisdo e abarcar todas as suas valéncias
revela-se pois, tarefa ardua dada a sua complexidade, polissemia e ligacdo a varios
campos do desenvolvimento humano. Por natureza € um terreno infinito, é uma

construcdo dindmica a qual sofreu e continua a sofrer ateragcdes ao longo dos tempos.
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2. Modelos e Praticas Supervisivas

Antes de iniciarmos propriamente o desenvolvimento deste ponto, gostariamos de
referir que ndo foi tarefa facil delimitar a fronteira entre este e o ponto 4. - A
Performance e a Func¢éo do Supervisor e o ponto 5. - Estratégias Activas de Formagéo,

umavez gue é dificil desenvolver um sem referir o outro.

Prosseguimos 0 nosso trabalho abordando os modelos de supervisdo apresentados por
Alarcdo e Tavares (1987, 2003) e Alarcdo (1994). Na redaccdo dos restantes
subcapitulos (de 2.2 a 2.7) apoiamo-nos essenciamente no trabalho de Tracy (2002),
pois é a partir dele que apresentamos model os de supervisdo, segundo seis autores.

2.1. Modelos de Alarcédo e Tavares

Iniciamos ent&o a apresentacdo sumaria dos cenarios possiveis de supervisao, segundo
as perspectivas dos primeiros autores citados: a) cenario da imitacdo artesanal; b)
cenario da aprendizagem pela descoberta guiada, c) cenério behaviorista; d) cenério
clinico; €) cenario psicopedagdgico, f) cenario pessodista, g) cenario reflexivo, h)

cenario ecologico, i) cenario dialdgico.

Alarcdo e Tavares (1987, 2003) afirmam que em Portugal existe uma grande imprecisao
conceptual do que € a supervisdo evidenciada pela confuséo do design curricular dos

actuais cursos de pos-graduacéo, especializacéo e mestrados.

Estes mesmos autores consideram que sao as diferentes préticas supervisivas que
permitem falar de diferentes tendéncias, inclinacbes e cenérios. Todavia estes ndo
devem ser entendidos como compartimentos estanques ou categorias que se excluem
mutuamente porgue é possivel coexistirem. A questdo esta no como fazer supervisao,
uma vez que as varias tentativas de resposta ddo uma sistematizacdo dos el ementos
passiveis de estudo norteados por factores semelhantes. Dai levarmos em consideracéo a

opini&o de S&Chaves (1994:156) gue considera gue «o supervisor devera conhecer cada
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um dos modelos possivels para, decidir a sua integragdo, ou ndo, hum programa de

supervisdo que, também ele, se pretende ndo standart».

Perante esta diversidade torna-se pertinente uma sistematizacdo das praticas de
supervisdo. Assim, Oliveira (1992), de uma forma globalizante, interpreta-as como
fazendo parte de dois grandes blocas dicotbmicos. Um com caracteristicas
comportamentalistas que considera o ensino como uma ciéncia aplicada de configuracéo
pragmatica. Aqui estamos a falar dos cenarios da imitacdo artesanal, da aprendizagem
pela descoberta guiada e behavioristaa O outro bloco assenta em pressupostos
construtivistas e desenvolvimentalistas orientando-se para a reflexdo sobre o acto
educativo com intuito de resolver os problemas com que se deparam, referimo-nos aos
cenarios clinico, psicopedagdgico, pessolista, reflexivo, ecoldgico e dia égico.

a) Cenério Artesanal

O cenario de imitacdo artesana coloca o professor - futuro profissiona - junto de um
profissional - mestre - mais experiente e mais informado. As ideias de autoridade,
perpetuacdo do saber, assim como a crenga na demonstracéo e imitagdo do mestre séo
0s grandes vectores desta prética de supervisao, bem ilustrada no comentario de Vieira
(1993.5) sobre o0 «Supervisor a moda antiga», «Escolha um professor bem
experimentado (com experiéncia inferior a dois anos parece mal, superior a vinte pode
causar desconfianca). Adicione perspicacia e inteligéncia g. b., sem agitar. Adoce com
um pouco de sensatez e simpatia. Misture bem ao de leve. Se gostar, acrescente alguma

perseveranca e imaginagdo. Aquega sem ferver. Deixe arrefecer. Sirva morno.»

Deste modo, tem implicito uma perspectiva conservadora de reproducdo. O saber-fazer
passa de geracdo em geracdo, perpetuando a cultura pedagogica e a socializacéo do
jovem professor sob a responsabilidade do mestre. A demonstracéo e a imitagdo sdo as
estratégias formativas por exceléncia

38




b) Cenario da Aprendizagem pela Descoberta Guiada.

Com o desenvolvimento dos estudos, cai por terra o mito do método Unico e torna-se
entdo necessario descobrir gue método funciona, com que professor, com que alunos e

em que circunstancias.

O conhecimento analitico dos modelos de ensino substitui a imitagdo do professor
modelo. Esta estratégia de formagdo parte do principio que o professor tem
conhecimento dos modelos tedricos e precisa de observar diferentes professores em
diferentes situagfes antes da iniciacdo do estédgio pedagdgico. Dewey (in Alarcéo e
Tavares, 2003), mentor desta linha de pensamento, advoga que tal necessidade de
observagdo prende-se nd0 com a preocupacdo de descobrirem a actuacdo do bom
professor, mas com 0 objectivo de observarem o modo como professores e aunos

inter agem uns com oS outros.

A integracdo gradua no mundo da docéncia concretizar-se-ia com uma observagao
simples, depois com uma participacdo em algumeas tarefas de ensino e uma seleccéo e
organizacdo de algumas unidades para finamente assumir a responsabilidade de uma
turma sob 0 acompanhamento do supervisor que tem como func&o propiciar as técnicas
mai s adequadas e as ferramentas necessarias ao desenvolvimento do formando.

O facto de reconhecer um papel activo na andlise e na aplicagdo dos principios que
regem o ensino e a aprendizagem e o facto de reconhecer a competéncia docente numa
perspectiva de maior abrangéncia pedagdgica fazem com que este cenario se distancie
do daimitagéo artesanal.

c) Cenério Behaviorista

A perspectiva behaviorista, inspirada na investigacéo sobre os comportamentos do bom
professor, concebe-0 como um técnico de ensino cuja formacéo parte das competéncias
requeridas das quais derivam objectivos operacionais. Incide no conhecimento tedrico
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de modelos de prética para contactar com diferentes modos de ser profissional e para
desenvolver instrumentos para usar na sua pratica. Incide igualmente no treino, etapa a
etapa, partindo do simples para 0 complexo. Ao supervisor cabe definir os objectivos
gue o professor deve atingir, construir programas de treino e avaliar o seu desempenho.
O paradigma behaviorista pressupde que a competéncia docente assenta numa

perspectivatecnicista e é agui que as praticas de micro-ensino ganham forca.

d) Cenario Clinico

No cenario clinico, a sala de aula é considerada como uma clinica onde actuam os
diferentes intervenientes. Ao contrério da exterioridade do modelo anterior, este modelo
acentua o trabalho com o professor, requer o envolvimento activo e dindmico do
formando e da ao supervisor um papel de conselheiro, implicando deste modo uma
efectiva colaboragdo entre ambos. E ao formando que cabe ainiciativa de pedir ajuda ao
supervisor para a resolucdo dos problemas e dificuldades encontradas no seu
quotidiano, numa atitude de activo empenhamento profissional. Visa também o
aperfeicoamento da prética docente com base na observacdo e andlise das situactes

reais de ensino.

As referéncias apontadas para este modelo sdo Cogan e Goldhammer (in Alarcéo e
Tavares, 1987). Este modelo implica, forcosamente, uma boa relacdo afectiva entre

ambos, para que o formando consiga expor as suas dificul dades e preocupacoes.

€) Cenério Psicopedagogico

O modelo psicopedagdgico de Stones (in Alarcéo e Taveres, 2003) serve de pilar a este
cenario onde o objectivo principal da supervisdo pedagogica € ensinar os professores a
ensinar. Os pressupostas da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem ndo
concebem que as competéncias da profissdo possam ser atingidas por processos

mecanicistas.
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O saber fazer € uma expansdo e uma aplicacdo do saber, € o lado operante e pragmatico
desta realidade. A transicéo destes dois saberes traduz-se na observacéo de actuactes
pedagdgicas presenciais ou registadas possibilitando ao professor identificar aspectos
positivos e negativos antes de passar a sua pratica. Considera pois, que o saber fazer é
um desenvolvimento e uma aplicacdo do saber, € o lado funcional e pragmético de uma
mesma realidade, o saber.

Neste cendrio a formagdo dos professores assenta em trés fases: conhecimento,
observacdo e aplicagdo. A supervisdo da préatica pedagogica reside numa relacéo
dialéctica entre a teoria e a pratica. A teoria ilumina a pratica pedagdgica que, por sua
vez, ilucida a teoria ja que exige um aprofundamento cada vez maior e uma observagéo

cadavez mais criteriosa

O periodo de supervisdo consiste, essencialmente, em trés etapas. Iniciase com a
preparacdo da aula com o professor, para depois discuti-la e finalmente conclui-se com
a avaliacdo do ciclo de supervisdo. As duas primeiras etapas sdo subdivididas em

planificacéo e interaccéo.

f) Cenario Pessoalista

As referencias para este cenario sdo as variantes do modelo desenvolvimentalista
preconizado por Combs, Fuller, Sprinthal e Glickman (in Alarcdo e Tavares, 2003),
entre outros. Sobressai a influencia da psicologia cognitiva e as tendéncias
desenvolvimentalistas. Propde programas de auto-conhecimento / desenvolvimento a
partir da consciencializagdo das concepcOes pessoais e visa 0 desenvolvimento
psicologico do professor, com vista a uma maior maturidade. Neste contexto, a
formacdo deve partir da andlise das concepcdes pessoais, iSto €, nas suas crencas,
valores, interesses e necessidades, centra-se pois em experiéncias de formacéo que
favorecem a reflexdo sobre si. Desta feita, cada um é modelo de s préprio e a

observacao de model os exteriores € irrelevante.
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O objectivo do processo de ensino / aprendizagem € o de desenvolver capacidades para
resolver problemas e tomar decisdes conscientes que permitam adaptacdo as exigéncias

de diferentes contextos.

Neste modelo, o objectivo da supervisdo € o de gjudar o profissional a desenvolver
capacidades e competéncias e ensinalo a explorar os conhecimentos de que dispde. A
relagdo entre o supervisor e o formando torna-se essencial, e este segundo é visto como
um adulto que se situa em estadi os de desenvol vimento.

No entanto, ha diferentes estilos de supervisdo, que vao desde o mais dirigista ao
laissez-faire. Salientamos as investigagdes de Glickman referidas por Alarcdo(1994)
gue concluem gue os professores, contrariamente ao que se possa pensar, ndo elegem
um estilo ndo directivo de supervisdo, sobretudo se for do tipo laissez-faire. Mesmo
preferindo um estilo de colaboracdo, de descoberta conjunta, de facilitacdo do
desenvolvimento e da construcdo educativa numa perspectiva de reflexdo e accéo,
formagdo e intervengdo, 0 estudo aponta para a preferéncia de um estilo de superviséo
de cariz directivo, de colaboracdo ou ndo directivo consoante o seu desenvolvimento

pessoal e profissional.

g) Cenario Reflexivo

O modelo reflexivo surge como reaccdo tanto ao paradigma da racionalidade técnica
como aos modelos de inspiracéo behaviorista. Considera-se que os profissionais detém
um saber pratico que requer ser teorizado depois de reflectido. O profissional ndo é um
mero técnico que executa comportamentos, € um ser social que equaciona a sua

actividade no quadro dos constrangimentos e possibilidades do seu trabal ho.

O conceito de reflexividade, tendo como mentor principal Schon, foi bastante
desenvolvido na década de oitenta, ao nivel da prética docente como vector naformagéo
de professores. Por ineréncia, uma prética supervisiva com postura reflexiva influencia
atitudes semelhantes nos jovens professores. Por i1sso, ao supervisor, prético experiente,
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incumbe-lhe a tarefa de orientar, estimular, exigir, apoiar e avaiar sendo, em

simultaneo, treinadores, companheiros e conselheiros.

h) Cenério Ecolégico

Relativamente a este cenario, Alarcao (1994) parte da teoria ecologica do
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner e designa-a por perspectiva ecoldgica.
Nesta linha de actuacéo atenta-se as varidveis de contexto no processo de supervisdo. O
desenvolvimento do profissional é visto como um processo interactivo, inacabado e
dependente do individuo e das possibilidades do meio. A situacdo de trabalho e os
problemas concretos que ai surgem tornam-se 0s mais importantes motores da
formagéo.

Neste contexto, a supervisdo tem como funcdo promover e gerir experiéncias
diversificadas em contextos variados e proporcionar transi¢es ecol bgicas entre novos
papéis, novas actividades e novas pessoas legitimando desta maneira o contexto. A
juncao destes trés factores, actividades, papéis e relagdes pessoais, séo preponderantes

no desenvolvimento humano e profissional.

Tavares, (1996) fazendo a apologia das relagfes interpessoais, defende claramente a
necessidade de atender, nos processos de formagdo, a importancia do contexto, ao
conhecimento da pessoa humana, isto €, como aprende, como pensa, como sente, como
age e interage. Esta envolvente afectivo-relacional possibilita melhores niveis de

qualidade, de exceléncia e de sucesso em relagdo as pessoas e ainstituicao.

i) Cenério dial6gico

Para Alarcéo e Tavares (2003), esta hova abordagem de supervisdo acentua aspectos
dos cenarios pessodista e desenvolvimentalista e destaca a dimensdo politica e
emancipatéria da formacdo. Com raizes nas correntes de pensamento que valorizam as
concepcdes antropoldgicas, sociologicas e linguisticas, Waite, referenciado por estes
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autores, defende a supervisdo dialogica e contextualizada. A linguagem e o didogo
critico assumem um papel de relevo na construcéo da cultura e do conhecimento
especifico dos professores e na explicitaco das circunstancias contextuais, escolares e
sociais que determinam o exercicio da profissdo docente. A andlise dos contextos €
preponderante a andlise dos professores, sendo estes 0s actores mas considerados no
colectivo e ndo na sua individualidade. Esta supervisdo situacional implica analisar o
discurso dos professores no seu quotidiano porgque revela 0 seu pensamento e 0 seu
modo de agir.

O supervisor, munido do seu conhecimento profissional e das suas competéncias
interpessoais, € um parceiro, tal como outros professores em geral e dinamiza o didlogo
com 0 objectivo de provocar mudangas nos contextos educativos.

2.2. Modelos da Association of Supervision and Curriculum Development

Tracy (2002) descreve igua mente alguns modelos de supervisdo. Assim, refere gue no
anuério de 1982 da Association of Supervision and Curriculum Development (ASCD),
podemos encontrar trés modelos ou abordagens da supervisdo: 0 modelo cientifico, o
modelo clinico e o modelo artistico, defendidos por McNeil; Garman, Cogan e
Goldhammer e Eisner, respectivamente.

No modelo cientifico, a supervisdo serve para verificar o nivel e a qualidade do ensino
apresentados. No segundo modelo, modelo clinico, real¢case as interaccdes
colaborativas entre o professor e o supervisor, onde as palavras de ordem sdo a
confianca e a utilidade. Por ultimo, 0 modelo artistico coloca o enfoque nos potenciais
do estilo Unico do professor e tenta auxilia-lo na exploracéo desses mesmos potenciais.
O grande objectivo do supervisor € o0 de assistir 0 professor no sentido de fortalecer
certos valores que exemplificam uma educagdo de qualidade.




2.3. Modelos de Glatthorn

A mesma autora apresenta ainda varios esquemas de supervisdo gue passamos a
apresentar sumariamente. Para Glatthorn (in Tracy, 2002), s8o quatro os modelos de
supervisdo que surgem como uma série de quatro opcdes disponiveis para 0s
supervisores, as quais podem ser misturadas e combinadas. modelo de superviséo
clinica (Cogan e Goldhammer, Hunter, McNeil, Eisner), modelo do desenvolvimento
profissional cooperativo, modelo do desenvolvimento auto-direccionado (Iwanicki e

Redfern) e modelo da monitorizagdo administrativa.

a) Modelo de Supervisdo Clinica

Para Glatthorn, o modelo de supervisdo clinica distancia-se do modelo apresentado por
Garman. Para ele, a supervisao cientifica e artistica séo exemplos da supervisao clinica.
No entanto, afastase destas criando a sua versdo: a supervisdo centrase na
aprendizagem cujo objectivo é assistir o professor e ndo avalia-lo, embora o supervisor
mantenha um controlo significativo do processo. Glatthorn centra o processo nas
actividades de aprendizagem dos alunos, analisando os meios pelos quais o
comportamento do professor facilita ou ndo. Resumidamente, 0 seu modelo de
supervisdo clinica € mais um modelo de assisténcia, e, como tal, ndo cabe ao supervisor

fazer aavaliagdo final.

b) Modelo de Desenvolvimento Profissional Cooperativo

O segundo modelo apresentado por Glatthorn - o modelo de desenvolvimento
profissional cooperativo - € também frequentemente designado por modelo de
«supervisdo colegial» ou de «pares», na medida em que dois ou mais professores
trabalham em conjunto para 0 seu proprio desenvolvimento profissional. Umavez mais,

o objectivo ndo é avadiar.
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¢) Modelo de Desenvolvimento Auto- Direccionado

No modelo de desenvolvimento auto direccionado cabe essencialmente ao professor,
embora seja monitorizado pelo supervisor, controlar o processo; dai ser igualmente ndo

avdiativo.

d) Modelo de Monitorizagéo

O modelo de monitorizagdo administrativa € encarado como possivel model o aternativo
ao modelo de supervisdo clinica. Esta versdo tanto serve objectivos avaliativos como de
acompanhamento do professor. Na supervisdo encarada por este prisma, 0 supervisor
realiza algumas observacOes breves e informais, sem no entanto esquecer que essa

monitorizacdo é planeada por ele e ndo deixada ao acaso.

2.4. Modelos de McGreal

Os esguemas de modelos de McGreal (in Tracy, 2002)) constituem uma outra
abordagem a supervisdo. Este autor apresenta cinco familias de modelos: @) modelos de
normas comuns; b) modelos de estabelecimento de objectivos; ¢) modelos de produto;
d) modelo de supervisio clinica; e €) modelos artisticos ou naturalistas. Para este autor
os modelos variam entre a avaliac8o e a assisténcia. As classificacfes tém a ver com o

seu enfoque, ou No processo ou Nos resultados estabel ecidos ou ndo estabel ecidos.

a) Modelo de Normas

Relativamente ao modelo de normas comuns, destaca-se 0 grande pendor avaliativo. O
supervisor detém guase exclusivamente o controlo, observa as aulas e avalia, sendo o
professor um participante relativamente passivo. O pilar deste modelo é o processo de
ensino. Por outro lado, o objectivo é a tomada de decisdes administrativas acerca do
desempenho do professor. Este tipo de modelo tem prevalecido nas préticas de
supervisao usadas frequentemente nas escolas.
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b) Modelo de Estabel ecimento de Objectivos

O modelo de estabelecimento de objectivos situa-se numa linha de assisténcia ao
professor. Os objectivos sd0 organizados segundo uma determinada ordem de
prioridade, com base em determinados critérios de importancia, sendo ainda um

contrato / acordo quanto aos resultados especificados.

c) Modelo de Produto

O modelo de produto, como o seu nome indica, centra-se em resultados especificados e
baseiase em medidas de desempenho dos alunos a0 nivel do comportamento,
desenvolvimento de competéncias, conhecimento da matéria e atitudes para descrever a

eficaciado ensino.

d) Modelo de Supervisdo Clinica

O modelo de supervisdo clinica centra-se no processo de ensino, postula a assisténciae
nega a avaliacdo do desempenho do professor. Este autor aproxima-se de Garman, na
medida em que reforca a natureza colegial da relacdo supervisor / professor. Nesta
perspectiva, a supervisdo deveria ser capaz de responder as necessidades e interesses do

professor, cabendo a este decidir o caminho do processo da supervisao.

€) Modelo Artistico ou Naturalista

O modelo artistico ou naturalista € o quarto modelo apresentado por McGreal. Opbe-se
ao model o de estabel ecimento de objectivos e de produto na medida em gque da especial

atencdo a natureza imprevisivel do ensino, enfatiza resultados ndo especificados

utilizados para gjudar o professor a desenvolver o seu proprio talento.
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2.5. Modelos de Pajak

Os quatro model os de Pajak, também segundo Tracy (2002), podem ser classificados de

model os de «supervisao clinica».

a) Modelo Original

Aqui incluem-se os model os de supervisdo clinica de Goldhmmer, Cogan, Mosher e de
Purpel. Tem por grande objectivo prestar assisténcia e apoio ao professor, de modo a

gue, paulatinamente, seja capaz de se auto-supervisionar.

b) Modelo Humanistico-Artistico

Este modelo opbe-se a supervisdo mecanica e burocratica dos anos 70. Pgjak inclui
nesta categoria 0 modelo de intervencdo interpessoa de Blumberg que aposta nas
relagbes humanas entre os diversos intervenientes envolvidos no processo de

aprendizagem e 0 modelo de Eisner, jareferido anteriormente.

c) Modelo Técnico Racional / Didactico

O modelo aqui apontado contrasta com o anterior, na medida em que o conhecimento é
detido e controlado por especidistas, onde o professor € um consumidor desse ta
conhecimento. Pajak selecciona Acheson, Gall, Hunter, Joyce e Showers para ilustrar

estafamilia de modelos

d- Modelo Desenvolvimental Reflexivo.

Para esta concepgdo, Pajak inclui a supervisdo desenvolvimental de Glickman, o
modelo de treino cognitivo de Costa e Garmaton, a visao da prética reflexiva de Schon,

Zeichner e Liston, entre outros, onde a concepcdo da préatica profissional assenta na
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capacidade do professor para aprender a partir da experiéncia e reflectir criticamente

sobre as suas proprias accoes.

2.6. Modelos de Sergiovanni e Starratt

Sergiovanni e Starratt (in Tracy, 2002) apontam cinco opgdes a volta das quais a
supervisdo escolar se pode organizar: @) supervisao clinica; b) supervisdo colegia; ¢)
supervisdo auto direccionada; d) supervisdo informal; e €) supervisdo baseada na
pesquisa. Estes autores defendem que o professor deve desempenhar papéis - chave nas
tomadas de deciso relativas as opgdes que mais se adaptam as suas necessidades num
determinado momento. O tipo de opgdes condiciona 0s processos de supervisdo, nos
quais os professores e 0s supervisores desempenham varios papéis. A utilizacdo da
«autoridade profissional» como tema organizador € o reconhecimento de que a melhor

forma de efectuar a supervisao € através do conhecimento profissional da pratica.

Acrescentamos ainda o facto da supervisdo estar desligada dos papéis hierarquicos da

organizacdo, prevaecendo um bom clima de didlogo e apoio.

2.7. Modelos de Tracy e NacNaughton

O dUltimo esquema de modelos a que fazemos referéncia sBo os de Tracy e
MacNaughton (in Tracy 2002). Estes autores apresentam trés modelos: @) o modelo
orientado para objectivos; b) 0 modelo orientado para meios; e ¢) o modelo orientado

para o professor.

a) Modelo Orientado para Objectivos

A abordagem de objectivos educacionais € um desenvolvimento do modelo cientifico
supra mencionado, em que o vector orientador € o de auxiliar o professor a projectar a

suainstrucdo, de modo a que o0s aunos os atinjam. O professor €eficiente é aquele que €
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capaz de definir objectivos educacionais para 0s seus alunos e organiza a sua instrucéo

no sentido da sua consecucéo.

Este modelo implica quatro passos-chave: @) reunido de pré-observagdo, b) observacéo,
c) andlise e estratégia e d) reunido de pos-observacao. Estes passos séo paralel os aos da

supervisao clinica.

b) Modelo Orientado paraMeios

O enfoque da supervisdo deste segundo modelo recai sobre 0s meios ou estratégias
utilizadas pelo professor para obter os resultados educacionais desejados, considerando
que haumarelacdo de causa e efeito entre as estratégias delineadas e a aprendizagem do

aluno.

¢) Modelo Orientado para o Professor

O modelo orientado para o professor, contrariamente aos dois anteriores, ndo esta pré-
estabelecido, e nele a énfase da supervisdo é decidida pelo professor e ndo pelo
supervisor ou por critérios externos. Conceptualmente, como refere Tracy (2002),
aproxima-se do modelo clinico de Gorman e das versdes originais de supervisdo clinica
de Cogan e Glodhammer apresentadas por Glatthorn e ainda de Pgjak. Salienta-se aqui a
relacdo positiva e colegial baseada na confianca entre o supervisor e o professor bem
como uma grande auto direccdo por parte do professor. A necesidade de mudanca parte

do professor e ndo do supervisor.

O modelo de supervisao clinica merece um certo destaque, na medida em que é referido
pel os varios esguemas que acabamos de mencionar sem gue, no entanto, a sua descricao
convirja no mesmo sentido. No dizer de Tracy (in Formosinho, 2002a), este modelo
pode ser encarado tanto como um modelo distinto dos demais ou como um conceito

mais abrangente, a partir do qual derivam numerosos modelos.
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Podemos entender que, numa primeira abordagem, a maioria dos model os ndo considera
muito as mudancas de papéis e responsabilidades imputadas aos professores e aos
supervisores, ndo consigna as potenciais alteragdes nas estruturas organizativas das
escolas nem o impacto das novas tecnologias. Estes model os de supervisao baseiam-se,

essencialmente nas seguintes premissas: a) 0 professor é o protagonista no processo de
transmisséo de ensino; b) o ensino € um acto observavel; c) o acto de ensinar ocorre
num tempo e lugar predeterminados nos quais o supervisor pode estar presente; d) os
comportamentos de ensino do professor e as interacgdes com oS aunos S0
acontecimentos significativos a observar no ambiente de aprendizagem; €) a interaccéo
professor/supervisor € um meio eficaz de identificacdo dos aperfelcoamentos
pedagdgicos necessarios; e f) ainteraccdo professor - supervisor deveria ocorrer face a

face.

3. A Actualidade Supervisiva

A transformacédo e evolucdo gque se tem operado, principalmente a partir dos anos
oitenta, em conceitos como: ensino, aprendizagem, aluno, professor, escola e sistema
educacional, fizeram com que os estudiosos da prética de supervisao também tivessem
gue reflectir e repensar 0 seu modus operandi, a fim de poderem acompanhar e se
desenvolverem em simbiose com o caracter em mutagdo do ensino. Partindo do
pressuposto que a aprendizagem nédo se deve confinar a0 espaco da escola, que os
ambientes de aprendizagem devem ser de cooperacdo, tanto ao nivel professor / auno
como professor / professor, atribuimos aos professores fungdes de fornecedores de
recursos, gestores e facilitadores de aprendizagens, numa postura antagénica a meros
transmissores de conhecimento. Ora esta constatacdo aplica-se de igual modo aos

SUpervisores.

Encarando a escola como uma organizacdo de aprendizagem, a supervisdo deve ser
fundamentada na androgogia. Tracy (2002) aponta alguns autores, como por exemplo,
Cross, Kidd, Knowles e Knox, que reconhecem a capacidade dos adultos para

funcionarem como aprendizes ao longo de todo o0 seu ciclo vital. Afirma ainda que a
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maioria dos adultos é capaz de se auto-dirigir e de assumir responsabilidade pela sua

propria aprendizagem.

As focagens ou objectivos dos futuros modelos de superviséo dirigir-se-do do ensino
para a aprendizagem. Além disso, a filosofia subjacente as comunidades de
aprendizagem é que todos o0s membros se desenvolvem continuamente
independentemente do papel que desempenham. Neste ambito, a supervisao deslocara a
Sua preocupacdo com a avaliagdo para afacilitagdo da funcéo de desenvolvimento, mais

proximo das perspectivas reflexivas e desenvolvimentais.

Alguns estudos recentes, como o0s de Johnson & Johnson, Barth, Fullan, (in Tracy,
2002), revelam que os adultos crescem e aprendem melhor num ambiente que
simultaneamente estimula ou exige colaboracdo e cooperacdo e promove a realizacéo,
as relagdes interpessoais positivas, 0 suporte socia e a auto-estima. Em suma, a
supervisdo do futuro deverd centrar-se na colaboracdo e no desempenho do grupo
fornecendo paralelamente feedback suficientemente pormenorizado para se tornar Util

ao aperfeicoamento individual no seio do grupo.

Assim sendo, a futura geracdo de modelos de supervisdo nortear-se-a pelas seguintes
premissas. a) a escola € uma comunidade constituida por €lementos que sdo aprendizes
a0 longo de todo o seu ciclo de vida; b) as pessoas sd0 capazes de assumir
responsabilidade pelo seu desenvolvimento, de se auto-dirigirem e de se auto-
supervisionarem, gquando tém acesso a recursos e mecanismos de acompanhamento
adequados, c) os aprendizes adultos tém as suas necessidades proprias, distintas das
necessidades das criancas; d) para melhorar 0o desempenho de qualquer individuo,
devemos ter em consideracdo o ambiente organizaciona global no qual as pessoas
trabalham; e €) as pessoas aprendem melhor e sdo motivadas pela colaboracdo com os

outros.

Nesta linha de orientacdo, Formosinho (2002a) apresenta 0 modelo ecoldgico de
supervisdo, defendendo a sua construcdo com base em véarios pontos de partida: @) o
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reconhecimento da importancia dos contextos profissionalizantes significativos da
estagiaria, enquanto estagiaria; b) o reconhecimento da importancia das interaccoes e
comunicagdo entre esses contextos profissionalizantes, e c) o reconhecimento da
importancia da influéncia doutros contextos culturais e sociais mais vastos nesses

contextos profissionalizantes mais proximos.

O modelo ecoldgico de supervisdo da formagdo inicial de professores acentua que o
desenvolvimento do ser humano esta relacionado com os contextos vivénciais do
professor, ou sga, com O estudar a iniciagdo a profissdo, 0 que implica
consequentemente estudar a interaccdo entre o professor e 0s seus contextos de
aprendizagem, onde o estégio deve ser encarado como 0 primeiro passo da formacdo

continua.

Neste ambito, a supervisdo é «concebida como apoio a formacdo tendo esta uma
concepcdo integradora de vérias dimensdes: o curriculo, 0 processo de ensino
aprendizagem, a sala de actividades e a escola, a sociedade e a cultura», dito de outro
modo, a Ssupervisdo € um processo para Promover processos, uma Vez «que se
desenvolve ndo em laboratério asséptico, mas numa sala e numa instituicdo de
educacdo(...) no contexto de uma sociedade que tem uma tradi¢éo cultura que envolve
saberes, normas, crengas e valores» ( Formosinho, 2002a:116,117).

Ressalva-se, no entanto, que a questdo fulcral ndo é a de escolher um ou outro modelo,
mas sim de rematar que os modelos devem funcionar como janelas que iluminam a
nossa investigacdo e prética da supervisdo, expandindo 0 nosso pensamento e ndo
limitando-o0 a padrfes restritos. A andlise dos modelos existentes, com o objectivo de
criar novas abordagens, deve estar em consonancia com as necessidades de cada
individuo e da organizacdo em que se encontra e com 0s valores e as convicgdes acerca

do ensino e da supervisao.
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Em suma, as dimensdes de um bom modelo de supervisio tenderdo para uma maior
reflexdo, colegialidade, abertura, comunicagdo com toda a comunidade, autonomia,

eficicia pessoal e preocupacdo com o rendimento dos alunos e menos stress.

E nesta perspectiva que citamos Ribeiro (2000:89,90), como transicdo para 0 ponto
seguinte. A autora refere 0 supervisor como «0 professor que acompanha as primeiras
experiéncias de prética do futuro professor que, de acordo com o modelo seguido pelo
supervisor no acompanhamento e orientaco das acgdes quer praticas quer reflexivas,
favorece ou condiciona 0 desenvolvimento das capacidades e aptiddes do candidato a

professor e de si proprio.

4. A Performance e a Fungéo do Supervisor

Na pesguisa que efectuamos para a redaccdo deste capitulo, encontrdmos as palavras
«funcao», «papel», «tarefa» do supervisor, como sendo equivalentes. Dai optarmos por

manter as trés terminologias, afim de evitar arepeticdo de umaem particular.

Sendo a supervisdo uma actividade bastante complexa (Stones, in Viera, 1993)
depreende-se que, quem a pratica, tem pela frente um trabalho também bastante
complexo. Portanto, identificar a funcéo do supervisor também ndo serd tarefa facil,
dada a pandplia de ligacOes que tece com diferentes areas do processo de ensino e
aprendizagem. Segundo o autor, tratase de uma super-visdo porque guem faz
supervisdo tera de ter uma visdo apurada para ver o que acontece nasalade aula. Depois
precisaria de introvisdo para compreender o significado do que ai acontece. De seguida,
impunha-se uma antevisdo para ver o que poderia estar a acontecer e uma retrovisao
para ver o que deveriater acontecido e ndo aconteceu. Finalmente, uma segunda - visao

para saber como fazer acontecer o que deveriater acontecido e ndo aconteceu.

Apoiados em Vieira (1993), pudemos apurar que quem exerce a tarefa de supervisao €
guem orienta outro num processo de formacdo relativamente formal e

institucionalizado, embora ndo esguecendo que cada um possa ser supervisor de s
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proprio. Tendo em conta a definicdo de supervisor a moda antiga, referida anteriormente
por esta autora, alerta-se para as suas limitacbes, ndo que as qualidades referidas néo
sejam importantes, mas pelo facto de a elas estarem subjacentes a fata de formacéo
especifica e amediania de actuacdo profissional a ela associadas.

Tem ficado claro que o papel desempenhado por este agente é demasiado importante
para apenas serem necessarias as caracteristicas pessoais ( como a qualidade de ser
professor, a perspicécia, a inteligéncia, a sensatez, a simpatia, a perseveranca, ou a
imaginacao) e alguma experiéncia. Assim, defende que a formagdo especializada nesta

areatorna-se imperativa.

Para esta autora, atarefa do supervisor desenvolve-se em duas dimensdes fundamentais
da supervisdo: a dimensdo analitica - referente aos processos de operacionalizacdo da
monitoracdo da pratica pedagogica; e a dimensdo interpessoal, respeitante aos processos
de interaccdo (acgdo reciproca) entre os sujeitos envolvidos na monitoracdo da pratica
pedagogica. E de sdientar que estas duas terminologias pertencem ao modelo de
supervisdo clinica defendido por Cogan e Goldhammer, em oposi¢do a uma supervisao
de cariz normativo. Aqui a aula é considerada como uma clinica, mote para uma
reflex@o colaborativa do professor e do supervisor sobre a prética. A observacéo e a
andlise das situagdes reais de ensino e aprendizagem sd 0 ponto de partida de
desenvolvimento profissional do professor, pelo que a supervisdo adquire uma
dimens3o reflexiva e experimental. E nesta linha de pensamento que Alarcio defende

igualmente uma orientacéo investigativa face a prética pedagogica.

As duas dimensdes referidas estdo de tal modo ligadas que néo é possivel desenvolver
uma, independentemente da outra. No entanto, a dimensdo interpessoal parece exercer
um papel regulador no processo de supervisdo. Wallace (in Vieira, 1993:30) refere duas
formas classicas de encarar a tarefa do supervisor: a perspectiva prescritiva e
perspectiva colaborativa. Na primeira, o epiteto por si s é significativo: o supervisor é
tido como «autoridade Unica, juiz do pensamento; e actuacdo do professor, a quem da
licbes de bom profissionalismo, servindo frequentemente como modelo a seguir». Na
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perspectiva colaborativa, 0 supervisor aparece como um «colega com mais saber e
experiéncia, receptivo por exceléncia ao professor que orienta, co-reponsabilizando-se
pelas suas opgdes, gjudando-0 a desenvolver-se para a autonomia através da préatica
sistemética da reflex@o e da introspeccdo». Estas duas posturas ndo sdo exclusivas e

encontramos na literatura definicdes intermeédias.

Esta autora, apologista da perspectiva colaborativa, define as competéncias e fungbes
fundamentais do supervisor em trés &reas de reflexdo / experimentagdo: a &rea da
supervisdo, a area da observacdo e a area da didactica Para cada uma delas, o
supervisor adquire e desenvolve competéncias (atitudes, saberes e capacidades) e

desempenha funcdes, através das quais evidencia essas competéncias.

Entende-se por area de supervisdo 0 processo de monitoracdo da prética, nas suas
dimensfes analitica e interpessoa. Nela, estéo incluidos aspectos como as regras e 0s
principios que regulam a supervisdo, os papéis do supervisor e do professor na relacéo
de supervisdo, os estilos e model os de supervisdo, a suainstrumentagéo, entre outros.

A areada observacdo aplica-se a0 processo de observacdo como estratégia de formacéo,
inclui aspectos relativos as finalidades, objectos e formas de observacdo da prética
pedagdgica, 0s quais devem congtituir objecto de reflexdo e experimentacdo na

formacéo de professores.

Na area da didactica, encontramos o campo especializado de reflexdo / experimentacéo
do professor, onde se incluem aspectos relativos ao processo ensino/aprendizagem de
cada disciplina em contexto escolar (planificagéo, execucdo e avaliagdo), abrangendo o
conhecimento dessa disciplina, pelo que considera-os como o objecto privilegiado de

reflexdo /experimentacdo naformagéo de professores.

As competéncias aqui referidas reportam-se a um conjunto de atitudes, saberes e
capacidades especificos da tarefa de supervisdo e essenciais ao desempenho de papéis
também especializados. Estas competéncias e funcdes referem-se as trés areas de
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reflexdo/experimentacdo. Relativamente as atitudes, podemos identificéa-las na abertura,
na disponibilidade, na flexibilidade e no sentido critico. Os saberes, experiencial e
documental, sd0 0s do processo de supervisdo, do processo de observacao e da didéctica
da disciplina A terceira competéncia refere-se as capacidades de descricéo,

interpretacdo, comunicacao e negoci acao.

No respeitante as fungdes, a autora insere-as numa orientagdo reflexiva de formacéo e
numa perspectiva colaborativa, em claro detrimento do supervisor como avaliador. A
relacdo entre os sujeitos é enfatizada e tida como mediadora na interacgdo deles com o
saber e a experiéncia, num processo colaborativo de desenvolvimento e de

aprendizagem, orientado para o aperfeicoamento da prética pedagdgica do professor.

Passamos ent&o a apresentar as cinco fungdes: informar questionar, sugerir, encorgjar e

avaliar.

a) Informar

Tal como o nome indica, pressupbe que O supervisor tenha de ser uma pessoa
informada. A sua funcéo primordial é a de fornecer informagéo relevante e actualizada
no ambito da supervisdo, observacdo e didéctica, considerados os objectivos e as

necessi dades de formacéo do seu estagiario.

b) Questionar

Uma outra funcdo é a de questionar. O supervisor € um exemplo de prético reflexivo,
como tal, deve encorgiar o estagiario a assumir também uma postura reflexiva. Entdo, o
supervisor problematiza 0 saber e a experiéncia questionando o que parece 6bvio,
interrogando-se sobre a realidade que observa, equacionando os problemas da prética,
confrontando opcdes aternativas; no fundo, deve questionar-se a si proprio e ao que

acontece diariamente no seu meio profissional.
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c) Sugerir

Sugerir apresenta-se como outra funcdo que s6 é possivel em conjugagdo com as
anteriores. A sugestéo de ideias, préticas e solugdes motiva e impulsiona a realizacéo de
projectos de ambos. Sugerir significa propor, considerando que o professor tem poder

de decisdo.

d) Encorgar

Encorgjar surge associado ao equilibrio emocional do professor, dai representar uma

mais valiaem todo o seu processo de formagao profissional.

e) Avaliar

Avadliar aparece como a quinta funcdo do supervisor. Ela € entendida como um juizo de
valor, encarada no seu sentido formativo e ndo classificativo. A avaliagdo é essencid a
monitoracdo da pratica pedagogica e ndo pode ser exclusiva do supervisor. A
explicitacéo de procedimentos de avaliacdo pelo supervisor e pelo professor constitui
um factor de abertura e de clarificagdo de uma funcdo que ndo sb é saudavel como
imprescindivel em qualquer processo de formacéo profissional.

E nesta linha de pensamento que Alarco e Tavares (1987) afirmam que 0 supervisor,
cuja primeira meta € a de facilitar o desenvolvimento do professor, ou sgja, gudar a
ensinar, também se desenvolve porgue aprende ensinando, sem esguecer que O
desenvolvimento do professor também tem por objectivo a aprendizagem e o

desenvolvimento dos alunos.

Sobre 0 mesmo se pronuncia Alarcdo (1996:90) quando afirma que O supervisor
«devera reflectir sobre os dados que recolhe, auto-avaliando-se sistematicamente, de
modo a corrigir e a mehorar as suas competéncias pedagbgicas e reflexivas,
promovendo assim, e como consequéncia, 0 sucesso dos seus alunos, dos candidatos a
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professores, bem como o seu préprio sucesso profissional». Ou ainda Soares (1995:145)
que aponta que a formagdo significativa acontece quando «a partir da accdo e da
integracdo da accdo pela reflexdo, no contexto de uma relagdo interpessoal genuina, o
supervisor e o professor sdo co-actores da transformagéo das préticas e co-construtores

de novas significacfes pessoai S».

O papd do formador, na éptica daguele que facilita a aprendizagem, néo significa que
ndo possa envolver-se num «ipo de ensino mais tradicional, expositivo e que €ele
assuma, quando necessario, a funcdo de comunicar informacéo, descrever teorias,
discutir aplicacbes, exemplificar» Alarcdo (1996:19), mas consiste essencialmente em
demonstrar, questionar, aconselhar e exercer o espirito critico. Assim, para esta autora,
0 supervisor tem essencialmente trés fungdes: o de abordar os problemas que a tarefa
coloca, escolher na sua actuacéo as estratégias formativas que melhor correspondem a
personalidade e aos conhecimentos dos formandos com quem trabalha e tentar

estabel ecer com eles uma relagéo propicia de aprendizagem.

Para Ribeiro (2000:89), € ele gquem desencadeia 0s processos de socializacéo
profissional nos quais os futuros professores vao aprender. Por isso, defende uma
evolucdo continua «quer nas suas caracteristicas de pessodidade, quer de
profissionalidade, sendo nesta dimensdo que o estdgio do formando, entendido como
prética pedagbgica, o devera colocar no limiar continuo de formacdo, suscitando e

promovendo no educador/professor a vontade de investir na sua autof ormacao».

Esta mesma autora aponta para a importancia do desenvolvimento de competéncias
metacognitivas Nos supervisores porque permitem conhecer, analisar e avaliar melhor as
suas préticas de intervencdo tanto como profissionais como parceiros na formagdo de

outros. Portanto, como podemos constatar, estamos longe do supervisor a moda antiga.

Segundo Alarcdo e Tavares (1987), Vieira (1993) e S&Chaves (1994), a supervisdo
assenta na no¢do de desenvolvimento profissional e na defesa de uma constante reflexéo
sobre o ja experimentado para a construcéo de novas experimentacfes, numa tentativa
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de accédo cada vez mais eficaz e positiva. Neste sentido, o supervisor é aguele que
acompanha, gjuda, desenvolve aptiddes e capacidades, no fundo cria condi¢bes de
sucesso ao futuro educador. Especificamente para Alarcdo e Tavares (1987.62,63), as
tarefas do supervisor subordinam-se ao verbo gjudar. Deste modo, compete-lhe gjudar a

- estabelecer e manter um bom clima afectivo-relacional;

- criar condigdes para que o professor se desenvolva humana e profissiona mente;
- desenvolver o espirito de reflexdo, auto-conhecimento e inovagao;

- criar condic¢des para que os professores mantenham o gosto pelo ensino;

- analisar criticamente 0s programas, textos de apoio, €etc.;

- planificar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e do proprio professor;
- identificar os problemas e dificuldades que véo surgindo;

- determinar os aspectos a observar e estabel ecer as estratégias de observacéo;

- observar;

- andlisar e interpretar os dados observados;

- avaliar os processos de ensino-aprendizagem;

- definir os planos de acgdo a seguiir;

- outras.

Pelo que tem sido referido, tanto o supervisor como o professor estédo envolvidos na
tarefa de aprender, ensinar e desenvolver-se para melhor intervirem. Como verdadeiros
educadores que sdo, deverdo tomar as decisbes mais apropriadas para que a relacdo

pedagdgica com os alunos promova o desenvol vimento e aprendizagem de todos.

5. Estratégias Activas de Formacéao

Como registo final da componente tedrica consideramos pertinente elaborar um
pequeno capitulo sobre as estratégias mais utilizadas na formagéo de professores como
estratagemas de reflex@o paratornar os professores mais reflexivos e conscientes na sua
tarefa de educadores, ou sgja, professores que questionem, que reflictam gque avaliem e

critiquem a sua pratica. A reflex&o, utilizada como um meio de formagéo, guda os
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professores a compreenderem 0s seus problemas e necessidades e da direccéo e
propésito a sua busca de ideias gjudando na teorizagdo das mesmas (Mclintyre, in
Amard et al., 1996).

Van Manen (in Amaral et al., 1996) diz que as estratégias implicam um tipo de reflexéo
adiferentes niveis, os quais resume atrés : nivel técnico onde a reflexdo pretende que os
formandos atinjam, a curto prazo, determinados objectivos mais especificos como, por
exemplo, o de manter a disciplina na aula ou conseguir manter a atengdo e interesse dos
alunos. Neste nivel, a principa tarefa dos formandos consiste em reflectir no seu
proprio ensino — reflexdo sobre e na accdo — e aprenderem de outras fontes

conhecimentos que 0s ajudem a atingir esses objectivos.

Em segundo lugar, temos o nivel pratico, onde a reflex&o incide mais nos pressupostos,
preposicoes, valores e consequéncias aos quais as acgdes estdo ligadas. Os formandos
neste nivel avaliam o seu proprio ensino, teorizam sobre a natureza da disciplina que
leccionam, sobre os processos de aprendizagem a longo prazo, sobre 0s seus aunos e

sobre 0s objectivos mais vastos da escol arizagao.

Em terceiro, o nivel critico ou emancipatério, onde a reflexdo se centra mais nos
aspectos éticos, sociais e politicos de ambito geral, incluindo as ingtitucionais, que
podem limitar a liberdade de accdo do individuo ou constranger a eficacia das suas
préticas. A reflexdo leva o formando, desde o inicio da sua formacédo, a compreender o
modo como o seu trabalho, moldado pelas estruturas institucionais e sociais, pode servir

interesses diferentes dos alunos que ensina.

Todavia Van Manen (in Amara et al., 1996) aerta ainda para a necessidade de haver
uma gradacdo nos niveis de reflexdo, ou sgja, realizada do mais simples para o0 mais
complexo, porque so depois dos formandos compreenderem a compl exidade da situacéo
de sala de aula é que podem relacionar a prética com os seus val ores educativos.
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Amaral et al. (1996:102) sintetizam em seis as estratégias mais referenciadas na
literatura sobre a formacdo de professores e supervisdo: as perguntas pedagodgicas, as
narrativas, a andlise de casos, a observacdo de aulas, o trabalho de projecto e a
investigagdo-ac¢do. Salientam ainda que a utilizacdo de uma estratégia ndo implica a
exclusdo das outras, pois cada uma delas pode solicitar o recurso as outras como forma

de complemento.

Das estratégias anteriormente referidas desenvolveremos entdo uma breve sintese dos

Seus critérios mais importantes.

5.1- As Perguntas Pedagogicas

De acordo com Smyth (in por Amaral et al., 1996) a reflexdo no campo da superviséo
ndo pode situar-se apenas nos aspectos micro do processo de ensino-aprendizagem e dos
contelidos, mas deve ir mais além e atingir um nivel macro de reflexdo sobre os
principios éticos e politicos subjacentes a0 ensino e a relagdo da escola com outras

institui cdes existentes na sociedade.

As perguntas pedagdgicas servem, desta forma, como um meio de reflex&o através do
qual os professores questionam, ou ndo, as préaticas e teorias de ensino-aprendizagem,
como também a sua validade. Smyth apresenta quatro tarefas apropriadas a formacéo de
professores, integradas num processo que vai desde a descricdo de situacdes educativas
a reconstrucdo de concepcles e praticas, passando pela interpretacdo e confronto de
perspectivas. Estas tarefas s@o prometedoras de provocar maior reflexibilidade no
professor, de permitir perspectivar uma mudanca nas condicdes do ensino e de descobrir
a natureza das forgas que inibem e restringem a sua ac¢do. Assim, as perguntas que se
colocam ao professor em formagdo tém um papel determinante, na medida em que
podem assumir diferentes niveis de reflexao:
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a) A Descricéo

O que faco? O que penso? S&o algumas das perguntas que o professor deve fazer ao
iniciar a sua reflexdo e gque servem para reorganizar a experiéncia do Sseu ensino,
recordar o que foi feito e objectivalo de modo a poder traba har sobre um discurso mais

organizado.

b) A Interpretacéo

O que significa isto? O objectivo desta etapa € o de descobrir os principios que
elucidam as préticas e teorias subjacentes, através do didlogo consigo mesmo e com 0s
outros. Pretende-se que, através do questionamento dos porgués dos actos de ensino, o

professor possa comecar a conjecturar sobre a natureza das forgas que o levam a agir do

modo como age.

c) O Confronto

Como me tornei assim? Nesta fase, 0 supervisor procura que o professor questione a
legitimagdo das teorias subjacentes a0 seu ensino levando-o, muitas vezes, a aperceber-
se que elas ndo sdo uma construgdo individual, mas produto de normas culturais e
sociais com raizes profundas, das quais, na maior parte das vezes, nem nos damos

conta

d) A Reconstrucéo

Como me poderei modificar? O professor, quando aprende, reconstréi 0s seus
conhecimentos, remodela, integra 0 novo no conhecido e € pela reconstrucdo dos seus
saberes que o professor vai aterar as suas préticas, constatando que 0 ensino ndo € uma
realidade imutével, definida sb pelos outros, mas que tem muito de si e € contestavel na

sua esséncia.
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Por outro lado, Tom (in Amaral et al., 1996) também refere aimportancia das perguntas
pedagdgicas como meio de reflexéo sobre o ensino mas defende que estas devem incidir
sobre diferentes topicos, perspectivados numa dupla dimensdo: técnica (situacOes
especificas ligadas a sala de aula) e moral (questionamento da validade ética, moral,

politica de certas crencas e praticas).

5.2. As Narrativas

As narrativas sdo relatos dos acontecimentos da pratica pedagdgica por escrito, do que o
formando faz no seu dia-a-dia. Ao serem utilizadas como estratégias de reflexdo, déao
um grande contributo na formagdo do professor, pois se 0 supervisor habituar o
formando desde o principio a registar as suas praticas, a reflectir sobre elas e até a
partilhar esses registos, poderdo constituir documentos preciosos, cuja anaise

contribuira para uma avaliacdo e reconstrucdo permanente da sua forma de estar e de

agir.

Holly (in Amaral et al., 1996) refere trés tipos de narrativas que diferem entre si pelo
caracter mais objectivo e factual ou subjectivo da informac&o gque nos transmitem: o
diario de bordo é o mais objectivo, pois descreve os factostal e qual como se passam; o
diario intimo, para além de descrever 0s acontecimentos, permite a0 mesmo tempo uma
reflexdo pessoal, através de um dialogo consigo proprio e com as suas acgoes. Por fim,
0 registo quotidiano, que inclui caracteristicas do diario de bordo e do diario intimo,
baseia-se na reconstrucdo da experiéncia vivida, ndo apenas apontando os factos, mas
também os sentimentos, permitindo consciencializar-se daquilo que foi objectivo e

daguilo que foi subjectivo.

Desta forma, através das narrativas, o formando podera guardar as experiéncias vividas
dando-lhe uma perspectiva diacronica, importante na constatagdo da evolugdo e da

aprendizagem que esta arealizar, tanto a nivel pessoa como profissional.




5.3. A Analise de Casos

Tal como a narrativa, «0s casos» S80 registos de acontecimentos ocorridos na sala de
aula que o professor considera pertinentes e importantes para o acto educativo. O caso
escolhido é posteriormente reconstruido, interpretado, decomposto em partes para que
possa ser estudado a luz dos pressupostos tedricos que lhe estiveram subjacentes e de

gue o professor n&o teve consciéncia no momento da sua actuacao.

E uma forma de incentivar a reflex&o sobre a ac¢éo e de criar no professor o hébito de
parar para reflectir sobre algo que lhe aconteceu, que o impressionou positiva ou
negativamente, levando-o, numa fase posterior, atirar as suas conclusdes tedricas sobre

esses acontecimentos e formas de actuar.

Segundo McAnnich (in Amaral et al., 1996) a utilizacdo da metodologia do estudo de
casos na educagdo é motivadora do desenvolvimento do formando, na medida em que o
envolve na aquisicdo de conhecimentos sobre 0 processo educativo. Acrescenta ainda
que a andlise de casos sobre 0 ensino deve comportar trés objectivos:

a) desenvolver o conhecimento tedrico do formando, de forma a poder ver através das
«lentes» das diversas teorias anteriormente adquiridas;

b) orienta-los para um desenvolvimento epistemolégico que integra o conhecimento
cientifico e pessoal;

c) encorgar a aplicacdo desses conhecimentos tedricos a préatica pedagdgica, num

contexto de questionamento e reformulacdo sisteméti cos.

5.4. A Observacao de Aulas

Partindo do principio que a prética do ensino em situagcdo de sala de aula constitui um
pressuposto fundamental do desenvolvimento profissional do professor, a observacéo de
aulas, tanto de um colega, como de outro professor e até do supervisor, pode ser um
método muito eficaz na conscienciaizacdo do seu proprio processo instrucional, através

da compreensdo do que vé fazer, do que faz e do que se passanasalade aula.
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Como o proprio nome indica, a observacdo de aulas centra-se na sala de aula e na
observacao dos acontecimentos que ali decorrem. Segundo Estrela, (1999) a observacéo
pode ser realizada de trés formas. observacdo naturalista, observagcdo ocasiona e

observagdo sistematica.

a) A Observacdo Naturalista

Na observacdo naturalista, o observador procura registar 0s comportamentos que
ocorrem dentro da sala de aula. O registo é feito durante um determinado periodo de
tempo e tem de ser o mais completo possivel, por isso, o observador pode recorrer a

outros instrumentos como o gravador e o video para auxilialo na observacao.

Na perspectiva de Day (in Amaral et al., 1996), a observacdo naturalista serve para
introduzir o formando na complexidade da sala de aula, gjudando-o a aperceber-se da
multiplicidade de papéis que o professor tem de assumir e na interpretacdo de
comportamentos, na medida em que abrange quase a totalidade dos vérios aspectos de

ensino e aprendizagem.

b) A Observacdo Ocasional

A observacdo ocasiona ocorre de uma forma idéntica a observacdo naturalista, em
contexto de sala de aula, mas € selectiva nos comportamentos a registar e centraliza-se
sO6 num determinado comportamento ou acontecimento que vai ser objecto de uma
descri¢do detalhada (pode também recorrer aos meios audio visuais) para futura andlise.

Segundo Amaral et al. (1996), esta estratégia € muito utilizada na supervisdo; apos a
identificacdo de um problema na prética do formando, segue-se a elaboracéo de um
plano para a sua resolucdo. Este processo passa pela investigacéo acerca das causas e
efeitos de determinada accéo e pela incidéncia da formacdo na area onde o formando

apresenta maiores dificul dades.
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c) A Observagdo Sistemética

A observagdo sistematica tal como as anteriores, € utilizada para registar os
comportamentos observados na sala de aulas, mas diferencia-se das outras porque
recorre a instrumentos, como a grelha de observacdo, que apresentam diversas
categorias e subcategorias, onde 0 observador assinala os comportamentos observados.

Este instrumento pode ser construido pelo préprio ou utilizar uma que ja exista.

5.5. O Trabalho de Projecto.

O trabaho de projecto baseia-se no estudo de problemas ou situagdes problematicas
encontrados na prética, que despertam interesse no grupo de formandos que se propdem
areflectir sobre eles, ainvestiga-los e a desenvolvé-los. O grupo langa varias sugestoes
e entra em negociacOes a fim de chegar as hipoteses de resolucéo do problema. O
supervisor pode também dar sugestdes para a escolha do tema ou problema a ser
reflectido e desenvolvido.

Neste devir, Arfwedson (in Amaral et al., 1996) defende que devera ser a partir das
necessidades dos formandos que o0s projectos se devem organizar, centrados em
problemas encontrados na prética e cuja reflexdo e debate devem ser geridos
preferencialmente pelos mesmos. O mesmo autor salienta que estes momentos de
reflexdo sdo extremamente importantes para a aumento do conhecimento dos formandos

e desenvolvimento das suas personalidades.

5.6. A Investigacdo - Accdo

A investigagdo-accdo é uma metodologia que implica uma permanente dinamica entre
teoria e pratica. O professor tem um papel activo no terreno da propria pesquisa, onde
analisa as consequéncias da sua accéo, 0 que va posteriormente produzir efeitos

directos sobre a sua prética.
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Wood (in Amaral, et al., 1996) defende que a investigagdo-accao constitui um processo
reflexivo por s mesmo, pois esta metodol ogia requer que o formando col oque perguntas
acerca do ensino e reveja essas mesmas perguntas até que a pergunta que foi feita mude
ou sgjarespondida. E o sucessivo remirar da mesma pergunta que da firmeza a reflexo,
levada a cabo através de ciclos sucessivos de quatro fases que constitui esta estratégia:
planear, agir, observar e reflectir e que Nunan (in Amaral et al., 1996) sintetiza da

seguinte maneira

- Planear: elaborar um plano de accdo para melhorar uma determinada situacéo. Este
plano direcciona-se a compreensdo e resolucdo de uma sSituacdo considerada
problematica, face a qual o professor formula hipéteses explicativas, a confirmar
mediante estratégias supostamente adequadas;

- Agir: colocar em préatica um plano de ac¢do que tem por objectivo a resolucdo do

problemainicial,;

- Observar: consiste na observacao dos efeitos da accao no contexto em que esta ocorre.

Implica o recurso a estratégias de recolha e andlise de informacéo;

- Reflectir: meditar sobre os efeitos observados, de modo a permitir concluir da validade
das hipéteses iniciais e da eficacia das estratégias de accdo para a resolucéo do
problema. Esta reflexdo pode originar a elaboracdo de um segundo plano, iniciando-se

deste modo um novo ciclo de investigagao.

A utilizago da investigag8o-accdo, como estratégia de reflexdo, assume um papel
crucia na formac&o dos professores, na medida em que os incentiva a reflectir e a
questionar continuamente a prética e articula os saberes anteriores com agueles que

estdo continuamente a adquirir.
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Todavia o favorecimento de umas em detrimento de outras justifica-se pelo modo como
0 supervisor encara 0 seu papel, pelas suas crengas, pelos seus valores e pelo préprio

conhecimento relativo a supervisdo, bem como a sua concepcdo de estagio.

6. As Concepcdes Pedagogico - Didacticas do Estagio

N&o obstante a apreensdo manifestada por José Lopes da Silva (2005), Presidente do
Consalho de Reitores das Universidades Portuguesas, em missiva enviada a Ministra da
Educacdo, Maria de Lourdes Rodrigues, relativamente a reformulacdo da organizagdo
dos estagios pedagdgicos, o Decreto Lei. N.° 121 / 2005, de 26 de Agosto, Artigo 2
contraria aquilo que € do consenso nacional e internaciona a proposito da necessidade
de uma prética de formacdo de professores que dé particular relevo a pratica
profissional, supervisionada com adequada insercdo em ambiente escolar.

A ndo atribuicéo de turmas as estagiarias, imposta por este decreto, implica um modelo
de formagéo de professores que as universidades consideram obviamente insuficiente a
luz da literatura de investigagcdo sobre aformagédo de professores quanto ao praticum.

N&o podemos deixar de colocar a questdo que nos parece Obvia: porque € gque o
Ministério da Educagdo ignora os estudos das Ciéncias da Educacdo? Se investir no
futuro passa por investir na educagdo, isso implica iguamente investir na formagéo de
professores. A legislacdo do Ministério da Educacdo, para a formagdo inicia de
professores, deve possibilitar a aplicacdo do conhecimento produzido pelos especialistas
desta area de estudo.

Por outro lado, as recomendacdes para a formagéo inicial de professores, redigidas pela
Comissdo ad hoc do CRUP (2000) sdo claras sobre esta tematica. Formar professores,
isto € ensinar a ser professor implica a aprendizagem das matérias disciplinares e a
aprendizagem dos aspectos do como ensinar e do como Se inserir no meio escolar e na
profissdo docente. Inventariando a literatura sobre a formacéo de professores, esta

Comisséo destaca algumas linhas orientadores que passamos a referir:
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a) A formacdo inicial de professores constitui a componente base da formacdo do
professor e, como tal, precisa de ser articulada com a formacdo pés-inicial. Tornar-se
professor significa que o desenvolvimento profissional € um processo continuo. Logo,
trata-se de uma etapa fundamental porque alicerga o percurso posterior. Por outro lado,
tem de ser suportada por aguns requisitos pessoais como uma solida formagdo ética,

cultural, pessoal e socidl.

b) A formagdo inicial deve proporcionar um conjunto coerente de saberes estruturados
de uma forma progressiva, apoiados em actividades de campo e de iniciagdo a pratica
profissional, de modo a desenvolver competéncias profissionais. Esta etapa deve
preparar 0 jovem professor para um pleno desempenho na sala de aula, na escola e na
comunidade. A formacdo inicial, para além da dimensdo académica, precisa de
proporcionar uma componente prética de uma forma gradual permitindo-lhe um
contacto com a escola antes de chegar ao exercicio efectivo e pleno de fungdes docentes

aquando do estagio, sob uma supervisio adequada.

Esta perspectiva evita que o estdgio pedagogico sgja uma formagdo por justaposicao
realizada, normalmente, no Ultimo ano das Licenciaturas em Ensino e reitera a

necessi dade de uma prética orientada.

c) A formacdo inicia tem de saber partir das crencas, concepcdes e conhecimentos dos
jovens candidatos a professores. O mundo da escola, do ensino, dos professores e dos
alunos ndo € um mundo desconhecido para 0 jovem professor, pois foi neste e com este
meio que ele cresceu. A formagdo inicial tem de partir desta aprendizagem mas evitando
um sistema de reproducdo e incutir que a profissdo docente se aprende.

d) A formacao inicial tem a responsabilidade de promover aimagem do professor como
profissiona reflexivo, empenhado em investigar sobre a sua prética profissional de
modo a melhorar o0 seu ensino e as institui¢des educativas. As préticas reflexivas, para
além de transformarem a dimensdo pessoa das concepgdes e crencas dos estudantes,

permitem o desenvolvimento da dimensdo investigativa e de uma aprendizagem
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significativa que assenta no desenvolvimento da competéncia do questionamento da

prética e de uma atitude reflexiva.

e) A formacdo inicial deve contemplar uma diversidade de metodologias de ensino,
aprendizagem e avaliacdo do desempenho do formando. Ao longo da sua formagéo, o
formando deve trabalhar segundo metodologias de ensino e de aprendizagem diferentes
para que possa desenvolver uma variedade de conhecimentos, de capacidades, de
atitudes e de valores, 0 que, por si O, também é uma aprendizagem. As diferentes
modalidades e tarefas de avaliagdo, incluindo a sua auto-avaliacdo, devem iguamente

estar contempladas nesta etapa.

Em jeito de sintese, esta Comissdo reitera que estas orientagdes sdo compativeis com a
diversidade de modelos de formacdo existentes. Mesmo com contextos institucionais,
locais, disciplinares e projectos de formacéo diferentes é possivel organizar percursos de

formago assentes nas preocupagoes acima referidas.

Em nosso entender, este Decreto inviabiliza, por um lado, 0s principios enunciados por
esta Comissao, por outro, o quadro legal que refere que as componentes essenciais de
preparacdo inicia para o exercicio da profissdo de professor séo a formacéo pessoal e
socia, a formacdo cientifica, tecnolégica, técnica ou artistica na especialidade, a

formacao cientifica no dominio pedagdgico-didactico e a pratica pedagdgica.

Por seu turno, Rodrigues (2001) divide a formac&o inicial em duas macro dimensdes:
uma, responsavel por uma solida, exigente e rigorosa formagdo cientifica, no dominio
da especialidade de ensino e no dominio das Ciéncias da Educacéo, outra, responsavel

por uma «imersao» exigente, rigorosa e apoiada no contexto real de trabalho.

Nesta perspectiva, a profissdo aprende-se na escola, com a comunidade escolar e, na
sadla de aula, com os aunos, num processo longo e de uma vida; «a pratica em situagdo
real de trabalho é o lugar de producdo e da tomada de consciéncia de uma parte
relevante dos saberes especificos dos professores profissionais» Rodrigues (2001).
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Todavia, esta aprendizagem in loco ndo dispensa todo um conjunto de saberes (da
especialidade de ensino e da educacdo) imprescindivels ao exercicio profissional, os
quais se devem adquirir independentemente da prética. Ou sga, ha um conjunto de
saberes que ndo exige uma aprendizagem situada ou contextualizada numa pratica.

O estagio pedagdgico possibilita a primeira aproximacdo a prética profissiona e
promove a aquisicdo de um saber, de um saber-fazer e de um saber julgar as
consequéncias das accOes didécticas e pedagogicas desenvolvidas no dia a dia
profissional. Deste modo, o envolvimento com os alunos, com os colegas e com o
supervisor (Jackson in Freire, 2001) possibilita a aquisicdo de saberes profissionais e
mudangas, quer nas estruturas conceptuais, quer nas concepcoes de ensino (Clark &
Peterson in Freire, 2001).

N&o obstante, varias so as orientacOes conceptuais para o desenvolvimento do estagio
pedagdgico. Passamos a apresentar trés concepgdes de estagio pedagdgico: aplicacdo da
teoria, prética profissional e emancipacdo profissional. Tais concepgdes decorrem de
diferentes orientaces conceptuais ou ideol 6gicas, académicas, técnica, prética, pessoal
e social, paraaformagéo inicial de professores (Feiman-Nemser, Liston & Zeichner, in
Freire, 2001) e fundamentam-se nos interesses constitutivos do conhecimento, técnicos,
préticos e emancipatérios (Habernas, in Freire, 2001).

Estas concepgdes coexistem na pratica profissional, ndo sdo mutuamente exclusivas e
ndo existe uma demarcacdo clara entre elas, embora tenham implicacGes distintas no
modo de conceber e justificar a formacdo. As diferencas residem ndo nos métodos
usados para promover a aprendizagem, mas sim nos pressupostos que lhes estdo
subjacentes quanto ao conhecimento profissional, ao papel da reflex&o nas préticas de
formagdo e aimagem do professor. Para a caracterizacéo de cada concepcao do estagio
incidiremos sobre estas trés dimensdes tentando identificar a natureza do conhecimento
profissional, quem cria esse conhecimento, as finalidades da reflex@o nas préticas de

formacgéo e qual aimagem de professor a valorizar.
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Estas trés concepcdes de estégio fundamentam-se nas orientaces académicas e técnicas
na formacdo inicial de professores (Liston & Zeichner, in Freire, 2001) e nos interesses

técnicos constitutivos do conhecimento (Habermas, in Freire, 2001.

6.1. O Estagio Pedagdgico como Aplicacdo da Teoria

Quanto a primeira concepcdo — Estégio Pedagdgico como Aplicagcdo da Teoria — as
orientagdes académicas e técnicas sugerem gue o estagio pedagdgico pode ser encarado
como aplicacdo da teoria. Pressupdem gue o ensino constitui uma ciéncia aplicada, que
existe um conhecimento profissional béasico e que o0 estagio pedagdgico visa possibilitar
a aquisicdo de competéncias pedagogicas e a aplicagdo eficiente do conhecimento

cientifico e educacional.

Os interesses técnicos constitutivos do saber fundamentam esta concepcdo por
pressuporem que 0 conhecimento € instrumental da accdo. Se tivéssemos em conta
apenas estes interesses, 0s saberes disciplinares dominariam as acgdes a redlizar,
indicariam o caminho correcto a seguir e ndo considerariam as pessoas e 0S contextos
onde estéo inseridos. O professor seria considerado como um técnico cujas accles a
desenvolver teriam como objectivo a transmisséo eficiente dos conhecimentos
especificos no curriculo formal, ignorando o contexto de ensino e as interacgdes sociais

gue ocorrem nasalade aula.

A concepcdo do estagio pedagdgico como aplicacdo da teoria preconiza a existéncia de
um conhecimento para a prética (Cochran—Smith & Lytle, in Freire, 2001), pronto a ser
usado pelo professor e subentende também que quanto mais este conhecer acerca das
matérias de ensino, das teorias educacionais e das estratégias de ensino/aprendizagem,
maior qualidade ter4 a sua prética. O conhecimento a usar € criado pela investigagdo
educaciona e cientifica. Deste modo, o professor competente € aguele que possui um
conhecimento profundo tanto dos assuntos cientificos como das estratégias de ensino

gue permitem criar situagcdes de aprendizagem para 0s seus alunos.
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a) Conhecimento profissional

Quanto ao conhecimento profissional, Shulman (in Freire, 2001), identifica sete
dimensdes quando os professores planeiam e ensinam: conhecimento das matérias de
ensino, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento curricular, conhecimento dos
alunos, conhecimento das finalidades educativas, conhecimento de outros contetidos e
conhecimento pedagdgico do contetido. Este Ultimo tem a particularidade de ser de um
tipo Unico para o ensino. Segundo Shulman (in Freire, 2001), este tipo de conhecimento
«representa uma amagama entre o contelido e a pedagogia e traduz uma compreenséo
sobre 0 modo de organizar topicos particulares, problemas e questes que sgam,

simultaneamente, adaptados a diversidade de interesses e capacidades dos alunos».

O conhecimento pedagogico de conteldo representa entdo um novo tipo de
conhecimento a adquirir pelos estagirios. A questdo aqui € a maneira de apresentar as
matérias de ensino aos alunos. E na procura de estratégias para apresentar os contetidos
das disciplinas que os professores criam representagdes ou transformacdes que facilitam
a compreensdo das matérias por parte dos alunos. O mesmo autor refere que muitos
professores ndo tém adequada e suficientemente um conhecimento acerca dos conteiidos
cientificos de ensino e nem possuem uma ideia clara sobre como ensinar os diferentes

contelidos curriculares.

O conhecimento de contelido pedagdgico representa a compreensdo dos professores
relativamente a melhor maneira de gudar os alunos a compreenderem conteiidos
cientificos especificos. E este tipo de conhecimento que os estagidrios vao aprender
neste ano da sua formag&o. Cabe, ou caberia, aos formadores gjudar os estagiarios neste
sentido. Numa concepcao de estagio como aplicacdo da teoria, a tonica estd nos
conhecimentos relativos as disciplinas cientificas de ensino, ao rigor como os contetidos
sd0 transmitidos, ignorando-se o conhecimento de contelido pedagdgico e o papd que

ele ocupa natransformagdo do curriculo formal em curriculo de ensino.
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b) Papel dareflexdo na pratica de formacéo

No estagio pedagogico encarado como aplicacdo da teoria, o papel da reflexdo tem
finalidades de interpretacdo. Estas finalidades de interpretacdo referem-se aimagem do
professor como aquele que toma decisdes, consciente e racionalmente, acerca do seu
ensino. Tem a ver com o que o professor aprende, como aprende e 0 uso que da ao
conhecimento. Aqui, a pratica reflexiva pressupde um processo de interpretacéo das
situagdes vividas e implica que fundamente as decisdes e julgamentos pedagdgicos nos
saberes profissionais existentes, que sdo reorganizados de acordo com a sua experiéncia
pessoal. A reflexdo situa-se entre o conhecimento e a acg¢do, o conhecimento dirige a
accd0. No processo reflexivo sobre a accdo sdo utilizados conhecimentos cientificos,
pedagdgicos e didacticos, cujas fontes encontram-se em autoridades exteriores.

c) Imagem do professor

De acordo com Anderson (in Freire, 2001), os professores podem ser classificados
como técnicos, clinicos, profissionais reflexivos e investigadores. Na concepcéo de
estagio como aplicacéo dateoria, 0 professor € considerado como um técnico que aplica
0 conhecimento adquirido as situagBes préticas. Conhecer as matérias cientificas de
ensino e as estratégias educacionais a usar € suficiente para ser considerado um
professor competente. Nesta perspectiva, 0s estagiarios ao desempenharem funcdes
docentes adquirem os comportamentos que os tornardo professores competentes. O

estagio vai gjudar a desenvolver actividades lectivas consideradas eficazes.

A avaliagdo coloca a tonica sobre 0 desempenho e as competéncias que 0s estagiarios
demonstram. Estes sdo avaliados em funcéo de critérios de qualidade estabelecidos
externamente, ndo sendo considerados a especificidade e o contexto onde decorre o

estagio.

Contrariando esta perspectiva, encontramos Diamond (in Freire, 2001) para quem a
formacdo de professores deve ser pensada como uma continua transformacdo das
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estruturas conceptuais e onde 0s estagiarios devem ser encarados como pessoas e ndo
como objectos programaveis. Combs (in Freire, 2001) é outrafiguracriticaem relacéo a
esta concepcdo de estdgio apontando 0 seu caracter mecanicista e técnico que pode

constituir um obstaculo ao crescimento profissional.

Elliott (in Freire, 2001), ao considerar que 0 acto de ensinar ndo é uma questdo de
aplicacdo das ideias vindas da teoria, nem uma quest&o de aplicagdo de competéncias
pedagdgicas, aprendidas num processo de treino, com o objectivo de produzir produtos
finais padronizados e mensuraveis, entende que no ensino ateoria e a pratica podem ser
interligadas em didogo no sentido de se influenciarem mutuamente, constituindo assim

uma unidade.

Nesta concepcdo de estégio, as aprendizagens decorrentes da praica séo
marginalizadas, o desenvolvimento profissional é considerado como a aquisi¢do de uma
competéncia pedagodgica e de uma eficacia padronizada que ndo tem em conta a pessoa
do professor. Assim sendo, o professor é considerado como um técnico gue utiliza os
saberes produzidos por pessoas que desconhecem o0s contextos escolares. Os
conhecimentos adquiridos durante a vivéncia experiencial do ensino ndo séo

valorizados.

6.2. O Estagio Pedagdgico como Pratica Profissional

A dimens&o artesanal do ensino ganha aqui terreno. A imprevisibilidade das situactes
diarias decorrentes do ensino faz com que o professor faga escolhas e tome decisdes de
imediato sobre o que fazer e como agir. Neste sentido, requer-se do professor arte,
flexibilidade, adaptabilidade e intuicdo para resolver problemas que eventualmente
possam surgir. O estagiario € um aprendiz que aprende através daimersdo na pratica, no
desempenho do oficio, observando o mestre a dar as suas aulas e aceitando as sugestdes
quando € observado. O conhecimento profissional é de natureza prético e € adquirido a

medida que realizam diferentes actividades docentes.

76




a) Conhecimento profissional

Os professores possuem um conhecimento profissional que tem natureza prética e
pessoal (Caderhead, Connelly & Clandinin, e Elbaz, in Freire, 2001). Este tipo de
conhecimento caracteriza-se por ser particular, contextualizado, especifico as situagoes
e de peguena durabilidade em oposi¢cdo ao conhecimento tedrico, geral e universal,
merecedor de confianca, de grande durabilidade e aplicadvel a um grande nimero de
situacdes (Schwab, in Freire, 2001).

O conhecimento pessoa e pratico é descrito por Clandinin (in Freire, 2001:10) como
«ligado as experiéncias passadas das pessoas, a0 pensamento e a ac¢do presente e aos
futuros planos e ac¢es». Implica o conhecimento prévio e admite a natureza contextual
do conhecimento do professor. Cada situacdo € portadora de conhecimento que, por sua
vez, é construido e reconstruido pelas vivéncias de cada um. Todavia, este
conhecimento, que tem uma utilidade pratica, encontra-se desligado da investigacéo em
educacdo e a aprendizagem do ensino torna-se morosa, idiossincrética e singular, com

alteracdes imprevisiveis do ponto de vista do supervisor.

Schon (in Freire, 2001) refere iguamente o carécter prético do conhecimento,
defendendo que a aplicacdo do conhecimento tedrico, fora de contexto, a situacfes de
incerteza, ambiguidade, instabilidade e de conflito de valores proprios da prética
profissional docente, ndo resolve os problemas que o professor pode encontrar no seu

quotidiano.

A actividade do professor implica 0 uso de formas especializadas de conhecimento que
permitem responder, de imediato, aos problemas que a ac¢do instrucional lhe coloca no
seu diaa-dia. A instabilidade e a ndo pré determinacdo das situacOes reais ndo sdo
muito compativeis com a racionalidade técnica. A resolucéo do problema depende de
véarios factores, nomeadamente do modo como é equacionado, dos significados que

atribuimos aos diferentes aspectos envolvidos e da aplicacdo de um conhecimento ja
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adquirido e que foi aprendido através do desempenho da actividade profissional (Schon,
in Freire, 2001).

Quando um professor opta por uma determinada solucéo, de entre varias aternativas,
para resolucéo de um determinado problema, implica o pensar acerca das consequéncias
das acgdes, do uso do conhecimento sobre 0 ensino e das possibilidades do aumento
desse conhecimento que poderdo conduzir a mudangas numa actuacéo futura. O
professor adquire conhecimento num didogo entre aguilo que ja sabe e 0 que a prética

Ihe proporciona.

b) Papel dareflexdo na pratica de formagéo

Na concepcéo do estégio pedagdgico como pratica profissional, a prética reflexiva tem
subjacente finalidades de inquiricdo. As accOes a desenvolver na sala de aula
subordinam-se as findlidades expressas no curriculo formal, que indicam um
determinado sentido e direc¢do, impondo uma reflexaéo sobre as que se afiguram como
as mais adequadas para os alunos e para as diferentes situagdes. O professor, antes de
optar por uma determinada accdo e tomar decisdes curriculares, precisa de compreender
e de identificar o contexto. Esta deliberagdo implica um processo de auto - reflexéo.
Nesta perspectiva, 0 professor encontra-se num processo de inquiricdo informa que

pode ser usado em diversas situactes da prética docente (Jackson, in Freire, 2001).

Para Dewey (in Freire, 2001) a inquiricdo estd sempre presente nas nossas vidas, tanto
pessoal como profissionalmente. Esta actividade de inquiricdo encontra-se condicionada
pela nossa experiéncia pessoal e pelas circunstancias das situagdes a resolver. Portanto,
os condicionalismos internos de cada um e o0s externos como o ambiente, 0 tempo e o
lugar coexistem. A compreensdo da situacdo problemética, a implementacdo de
solugbes e a avaliagdo dos resultados implicam um processo de reflexd de modo a
encontrar a solugdo. Assim, a reflexéo surge na sua funcéo deliberativa, uma vez que
houve lugar a uma escolha baseada num conhecimento interior a acgdo. No fundo, é
uma interpretacdo subjectiva de uma dada situacdo, de um processo de seleccéo de
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estratégias e de tomada de decisdo, que € pessoal, tendo em conta a sua experiéncia e a

previsibilidade das consequéncias futuras.

Cc)- Imagem do professor

Relevando estas consideracOes, a imagem do professor surge como a de um decisor,
aguele gue toma efectivamente decisdes. Aquilo que faz com os seus alunos assemelha-
se muitas vezes ao que faz um médico com o seu paciente. A metéfora de professor
como clinico (Calderhead, in Freire, 2001) substitui a imagem do professor como
técnico. Cabe-lhe diagnosticar os problemas gque os alunos enfrentam quando aprendem

e encontrar as estratégias que melhor se adequam a sua resol ucéo.

Segundo Clark e Peterson (in Freire, 2001), ensinar envolve tomadas de deciséo e a
resolucdo de problemas. Deste modo, o professor ndo € um actor que age segundo um
encenador, o0 professor € uma pessoa que interpreta o curriculo forma e os
acontecimentos da sua profisséo com base nos seus conhecimentos e nas suas
concepcdes de ensino e aprendizagem e, por consequente, toma as decisdes que melhor
se adaptam as circunstancias em questdo. A tomada de decisdo revela-se entdo um

processo cognitivo, de entre varios, na sua pratica profissional quotidiana.

Alguns estudiosos apontam, por seu lado, nesta orientacéo a possibilidade de encorgjar

aimitacdo e o conservadorismo da prética (Lortie, in Freire, 2001).

6.3. O Estagio Pedagogico como Emancipacao Profissional

A orientagdo pessoa valoriza as relacOes interpessoais na sala de aula e premeia o
processo de desenvolvimento pessoa e cognitivo dos alunos. De acordo com Tavares
(1996:25) é a «qualidade dessas relagdes que servird de alavanca para que as sociedades
que estdo a ficar velhas e desorientadas déem o salto para a nova sociedade emergente

que tera de assentar em pressupostos, atitudes e processos distintos». As finalidades da
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educacdo sdo delineadas em termos do crescimento dos alunos, da sua autonomia e

integridade e da satisfacdo das suas necessidades.

Para Alarcéo (1996:187), «educar para a autonomia implica fazer um ensino reflexivo
que, por sua vez, se baseia numa postura reflexiva do proprio professor», Assim, a
actuacdo do professor reflexivo e do aluno auténomo interpenetram-se numa finalidade
paraela, isto € prevalece a consciencializagdo do que é ser professor e ser auno.
Apenas esta «consciencializacdo da sentido a funcéo do professor e a fun¢édo do aluno e
norteia as actividades formativas em cada um desses niveis». A educacdo é encarada
como um processo de libertagdo e como um meio capaz de desenvolver as qualidades

préprias e tnicas do ser humano.

O professor ndo muda talentos bésicos, cria 0 ambiente necessario ao desenvolvimento
das potencialidades dos seus alunos. E um facilitador das aprendizagens, um colega, um
amigo que proporciona um ambiente criativo e estimulante, que promove a
experimentacdo e possibilita a cada um a descoberta das suas potenciaidades. Esta
concepcao assemelhase a0 novo paradigma educacional emergente, numa
aprendizagem colaborativa defendida pelos construcionistas / construtivistas, nas

figuras de Vygotsky e Papert.

A orientac8o socia vincula-se no pressuposto que 0 ensino e a formagao de professores
sd0 elementos fundamentais de um movimento cuja finalidade € o estabelecimento de
uma sociedade mais justa e mais humana. O professor é encarado como um agente de
mudanca para uma nova ordem socia e assim aformagéo do estagiério pode gjudélo a
compreender melhor o contexto social onde estd inserido, as implicagdes sociais e

politicas das suas accOes. Dai a necessidade de ser mais critico e reflexivo.

Todavia, Tavares (1996:95) alerta para o facto das verdadeiras reformas dos sistemas de
formac@o necessitarem de ser precedidas de «estudos sociolégicos, antropolégicos e
culturais em profundidade, recorrendo aos diferentes conhecimentos e investigacéo do
dominio das ciéncias sociais e humanas, para saber se uma determinada sociedade
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mudou ou esta a mudar e quais os factores que estéo a provocar essa mudancax». Se iSso

ndo for tido em conta, corremos o risco das reformas ndo passarem de «reformas no

papel ».

O estagio como emancipacdo profissional pressupde que o estagiario se transforme num
profissional reflexivo e que desenvolva competéncias investigativas (Henson, in Freire,
2001). O objectivo é que o estagiério adopte uma posi¢ao critica em relagdo ao contexto
onde actua e gue se emancipe dos problemas e constrangimentos que possam inibir a
sua préatica profissional ou impedir 0 seu desenvolvimento profissional. Nesta linha de

pensamento, recorremos a etnografia em educacéo defendida por Sousa (2000).

Os interesses emancipatérios constitutivos do saber alicercam o estégio pedagdgico
como emancipacdo profissional, por entenderem que é essencial ter consciéncia que as
accOes desenvolvidas em sala de aula podem impedir o desenvolvimento pessoa e
socia dos alunos por falta de reflexdo critica. O Estégio como emancipacdo profissional
encara 0 estagiario como um adulto aprendente que constréi 0 seu conhecimento

enquanto estd a agir profissionalmente.

a) Conhecimento profissional

Aprender aensinar implica que os professores aprendam a considerar o pensamento e as
accOes dos outros. Ora, isto sO é possivel com estratégias que possibilitam uma reflexéo
critica sobre a pratica lectiva e que 0 estagio pedagdgico 0s inicie em pProcessos
investigativos, cujos resultados das pesquisas devem ser comunicados aos seus pares. A
investigagdo e a comunicagdo profissonal como processos de formagdo poderdo
contribuir para a emancipacdo profissional. De acordo com Craton (in Freire, 2001), a

investigacdo permite compreender melhor a préaticalectiva.

Em Portugal, a0 longo da década de noventa, vérios sdo os defensores das préticas

investigativas nos cursos de formacdo inicia de professores. Citamos Moreira &
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Alarcdo (1997), Novoa (1992), Ponte (1998), S&chaves (1997), como alguns dos

protagoni stas deste movimento.

Nesta concepcdo de estagio pedagdgico, a investigagdo é uma componente integral da
prética docente diaria, possibilita mudancas no seu pensamento e na natureza do seu
discurso bem como uma postura reflexiva perante a sua profissdo. A investigacao € uma
estratégia de formacdo inicial que possivelmente gjuda a desenvolver competéncias de
permanente gquestionamento da préatica lectiva e dos contextos em que ocorre. Deste
modo, os professores aprendem com o0 seu proprio ensino ao longo da sua vida
profissional, permitindo-lhes serem os construtores de saberes profissionais e ndo

aplicadores de conhecimentos produzidos por outros (Tavares, 1996).

Na concepcdo de estagio pedagdgico como emancipacdo profissional, 0 pensamento
critico assume um lugar de destague. A prética docente do professor tem consegquéncias
no desenvolvimento pessoal e socia dos alunos. Deste modo, 0 estagiario precisa de
saber que a sua intervencdo marca os seus aunos. Schon (in Freire, 2001) afirma que é
esta reflexdo sobre a accdo que possibilita a construcdo de um conhecimento de
natureza pratica. Os estagidrios, ao reflectirem sobre a sua acgdo, tornam-se

investigadores.

b) Papel dareflexdo na pratica de formacéo

Na pratica reflexiva com finalidades emancipatérias, a reflexdo reca sobre o saber
contextual, utiliza métodos interpretativos e tem como funcdo a reconstrugdo da
experiéncia profissional. De facto, os saberes contextuais inerentes & accdo sdo O
objecto dareflexdo e podem ser questionados a partir de duas dimensdes distintas. uma
de natureza didactico-pedagogica e outra de natureza socia. A reflexéo incide sobre o
modo de agir e as consequéncias para os alunos e para a sociedade. A auto reflexdo
permite conhecer e compreender melhor a realidade onde o professor actua, dando-lhe

mais legitimidade para agir.
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c) Imagem do professor

Nesta concepcdo de estdgio, o professor € visto como um educador, como um
interventor que, ao transformar-se, guda a transformar a sociedade e como um
investigador que constréi conhecimentos sobre a sua prética. Deixa de ser encarado
como actor que apenas aplica o que lhe foi dito. Passa a ser tido como agquele que
interpreta os acontecimentos profissionais e o curriculo forma em fungdo dos
conhecimentos e das concepcdes de ensino que possui, que os adapta a cada situacéo
nova que possa surgir. As decisdes tomadas sdo em fungdo do momento. Trata-se do
professor intelectual, investigador, construtor de curriculo e prético reflexivo. E aquele
gue é capaz de construir saber a partir da sua experiéncia analisada e reflectida. Trata-se
de aprender com e no ensino, sendo o professor o principal construtor do seu

conhecimento.

Sem duavida gue esta imagem do professor € apelativa e atraente. Resta saber se 0
estipulado pelo Decreto Lel n.° 240/2001, de 30 de Agosto, trouxe consigo o esforgo
necessario para a sua implementacdo. Neste documento oficial € feita referéncia ao
professor profissional de educacdo, que tem como funcéo especifica ensinar e promover
aprendizagens curriculares e que fundamenta a sua pratica num saber especifico da
profissdo apoiado na investigacdo e na reflexdo partilhada da prética educativa.
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11 PARTE

POR ENTRE A METODOLOGIA, A ORIENTACAO
E A FILOSOFIA DE IMPLEMENTACAO DE
NOVAS PRATICAS SUPERVISIVAS




RESUMO

O explicitar da metodologia aplicada a qualquer trabalho torna-se imprescindivel, uma
vez que ela mesma ndo € isenta de regras. Por outro lado, permite-nos, em primeiro
lugar, munirmo-nos de pontos de referéncia que nos gudam na nossa tarefa; depois
permite ao leitor inteirar-se dos diferentes passos seguidos, ao longo da investigacéo.
Neste capitulo indicaremos o desenho do estudo, a dimensdo da populacdo, os

instrumentos de recolha de dados e o plano de tratamento dos dados.

O capitulo dois contém dois momentos distintos. O primeiro comeca por relembrar 0s
objectivos do inquérito e da entrevista. Segue-se-lhe a apresentacdo dos dados a partir
deles recolhidos. Num segundo momento, analisa-lo-emos a luz da teoria apresentada
nos capitul os anteriores, num total de cinco categorias: caracterizacdo dos orientadores,
posicdo do orientador face aos demais parceiros, prética supervisiva, perfil pretendido e

alteracOes introduzidas.
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CAPITULO 1

AS ESTRUTURAS FUNCIONAIS DA METODOLOGIA

1. Desenho do Estudo

Com este estudo pretendemos determinar as representagdes que os orientadores das
escolas da RAM tém relativamente ao seu cargo, de modo a proceder ao levantamento
de informacgbes sobre aguns aspectos de uma parte da reaidade da orientacdo

pedagdgica.

Esta investigagdo sSitua-se na metodologia de estudo de caso. Efectudmos o
levantamento de dados através de um inguérito por questionario e de uma entrevista
semi estruturada. Consultamos, par o efeito, também o Regulamento de Estagios da

UMaem vigor.

Apbs a construcdo dos instrumentos de recolha de dados, estes foram objecto de
validacdo junto de trés docentes que na sua carreira profissiona ja tinham

desempenhado o cargo desupervisor.

Apés este pré-teste, procedemos a algumas alteragdes, nomeadamente ao nivel da
terminologia usada. Referimo-nos concretamente a palavra «supervisor». Quanto ao
inquérito, mantivemos o termo; para as entrevistas optamos pelo uso de «orientador de
estagio» e «orientador pedagbgico» pois € com estes termos que estdo mais
familiarizados. A fim de n&o deturpar as palavras dos entrevistados, quando fazemos a
apresentacdo e andlise dos dados, mantemos o termo «orientador de estagio» ou
«orientador pedagogico»; fora deste contexto, utilizamos, sobretudo, a palavra

«SUPErVisor».

E um facto que coexiste uma diversidade de designacBes com que se nomeia esta
funcéo: orientador de estagio, orientador pedagodgico, orientador da prética pedagdgica,
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orientador das préticas pedagdgicas, supervisor, supervisor de estagio, supervisor do
grupo de estégio, supervisor da prética, professor acompanhante, professor cooperante,
etc... 0 que, segundo Rodrigues (2001), indicia, a partida, ambiguidade quanto as
fungdes e aos fundamentos das mesmas, e ainda quanto as rel agdes funcionais na escola

e no sistema de formacao.

Ao longo das entrevistas, ora aparece 0 termo «seminario» ora «reunifes». As duas sdo
sindnimas e designam os encontros mantidos entre o supervisor e 0s estagiarios.

2. Dimenséao da Populacéo

A populacdo objecto de estudo corresponde a totalidade dos orientadores (17) em
exercicio de funcbes no ano lectivo de 2002/2003, na RAM, distribuidos por quatro
escolas do concelho do Funcha e uma escola do concelho de Machico. Esta opgéo
prende-se com o facto do seu nimero ser relativamente pequeno e também porque
«Num projecto de entrevista qualitativa a informacdo é cumulativa, isto é cada
entrevista, determina e liga-se a seguinte. O que conta € 0 que se retira do estudo
completo embora se possa aprender mais com umas entrevistas do que com outras, e
embora ndo se possa usufruir da mesma intensidade com todas as entrevista, mesmo
uma ma entrevista pode proporcionar informacéo Util» (Bogdan, R., Biklen S.,1994
:136).

Reportamos que, do total dos entrevistados, quatro ndo permitiram o registo audio, doze
autorizaram-no e um optou pelas respostas via Internet. Para efeitos de andlise, as
informagdes obtidas por estes dois Ultimos modos € que sdo objecto de estudo. Portanto,
a partir deste momento, quando nos referimos as entrevistas faamos de treze
entrevistados, designados por P1,P2.... e P13. O registo dainformacdo daquelas foi feito

durante a conversa.

Iniciamos esta tarefa com a deslocacdo a S.R.E., mais concretamente aos Servicos de

Colocagdo do Pessoa Docente, a fim de localizarmos as escolas onde se redliza estagio
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pedagdgico. Apos termos explicado o intuito do nosso interesse, foi-nos prontamente
entrega a lista das escolas, 0 nUmero de nicleos de estagio e as respectivas disciplinas.
Inicialmente a nossa informagdo apontava para cinco escolas com cinco, dois, trés, onze
e trés nucleos, respectivamente, perfazendo um total de vinte e quatro orientadores de
estagio. Assim sendo, tinhamos no Nosso corpus cinco orientadores de Fisico - Quimica,
cinco de Matematica, quatro de Educacéo Fisica, trés de Biologia, um de Portugués, um

de Francés, dois de Informética, um de Geografia e dois de Historia

De seguida, deslocamo-nos as escolas e, junto das Direcgbes Executivas, apds termos
explicitado o motivo da nossa presenca, solicitamos verbalmente autorizagcdo para
contactarmos com os orientadores de estagio. Prontamente foi-nos facultado o horério
dos docentes em questdo, para a marcagdo das entrevistas. Em alguns casos, 0 primeiro
contacto com os orientadores de estégio foi feito de imediato por sugestdio do Orgo de
Gestdo, uma vez que alguns se encontravam presentes na escola. Caso contrario,
contactdmo-los via telefénica para a marcacdo das entrevistas. Estas foram realizadas
nas escolas de cada orientador, em salas vazias ou gabinete de trabalho, por sugestdo do
mesmo. As entrevistas decorreram ao longo do terceiro periodo do ano lectivo
2002/2003.

E de realcar que os nimeros fornecidos pela S.R.E. ndo coincidiam. Verificamos que
havia apenas dezassete orientadores de estdgio, ou sga, menos um nucleo de
Matematica, menos um de Informatica, menos dois de Biologia e ndo havia estagio

pedagdgico em Geografia nem em Historia, como nos foraindicado.

Dos dezassete orientadores de estagio, dez sdo do sexo masculino e sete do sexo
feminino e situam-se na média etéria dos trinta e oito virgula cinco, tendo 0 mais novo
trinta anos e 0 mais velho cinquenta e quatro. A média de estagiarios por nucleo € de
trés virgula cinco. Os orientadores sdo todos licenciados, dois dos quais com Mestrado e
um com Doutoramento. O processo de profissionalizagdo caracteriza-se por onze terem

feito o estagio pedagogico incluido na Licenciatura e seis pelo sistema de
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profissionalizacdo em servigo. Destes seis, trés fizeram-no em um ano, ao abrigo do
Artigo 43 do Decreto -.Lei N.°345/89, de 11 de Outubro, e os restantes em dois anos.

Quanto a experiéncia docente, temos uma média de dezanove virgula oito anos de
servigo, com 0 minimo de sete e 0 maximo de trinta e quatro anos. A média de
experiéncia docente antes da supervisdo € de dez virgula nove sendo cinco e trinta e um
os limites. A média de experiéncia em supervisdo € de quatro virgula seis, sendo para

alguns a primeiravez e o maximo de quinze.

Relativamente a formagdo especifica para o desempenho deste cargo, catorze ndo a
possuem, dois frequentaram uma accéo de formacéo e outro tem o curso de formador

pedagdgico.

3. Instrumentos de Recolha de Dados

Segundo Bogdan e Biklen (1994: 51), «os investigadores qualitativos estabelecem
estratégias e procedimentos gque |hes permitam tomar em consideracdo as experiéncias
do ponto de vista do informador». Nesta ordem de ideias, utilizdmos dois tipos de
instrumentos de investigagdo para a recolha de dados. um inquérito e uma entrevista
semi estruturada, justamente por julgarmos serem estes 0s meios mais adequados para

atingirmos 0s Nossos obj ectivos

O primeiro instrumento teve por objectivo recolher dados de ordem mais especifica e
objectiva ao nivel da identificagdo pessoa e profissional (escola onde lecciona, idade,
sexo, disciplina, total de estagidrios e habilitagdo académica), a modalidade de
profissionalizacéo, a experiéncia profissiona e a formacéo especifica dos supervisores,

dados estes que sdo também descritivos.

Como segundo instrumento, recorremos entdo a entrevista, pois €la consiste numa
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, onde uma delas dirige, com o
objectivo de obter informagdes sobre outra (Burgess, in  Bogdan e Biklen, 1994). A

entrevista semi estruturada, embora ndo pretendendo alcancar a representatividade
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absoluta, serviu para obtermos dados comparaveis entre 0s varios sujeitos, tendo em
conta os objectivos do estudo, ou sga, identificar a aceitacdo do cargo de orientador,
determinar a posi¢éo do orientador face aos demais parceiros de formac&o (instituicéo
de formacéo, S.R.E., escola, estagiarios...), conhecer as representacdes da actividade do
entrevistado como formador de professores e identificar as alteraces que introduziriam

ao actual modelo de estagio.

O gui&o da entrevista, tal como referem os autores acima mencionados, permite recol her
dados em varios locais susceptiveis de serem comparados. Se recolhermos dados
semelhantes, podemos fazer afirmacfes respeitantes a distribuicéo dos factos reunidos.
A necessidade da entrevista justifica-se pelo facto desta permitir a recolha de dados
descritivos capazes de desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo. Por outro lado, permite captar o discurso
proprio do sujeito (Bogdan, R. Biklen S., 1994).

A revisdo da literatura permitiu-nos fundamentar todo este trabalho, bem como

identificar alguns estudos semel hantes a este.

4. Plano de Tratamento dos Dados

As informagdes obtidas através do inquérito foram analisadas consoante a sua natureza.
Foram contabilizadas e, sendo caso para tal, efectuada a média como, por exemplo, a
idade e a experiéncia docente.

Quanto a entrevista, e apds a gravacdo audio, procedemos a sua transcricdo e andlise
intensiva através de varias leituras, a fim de conhecermos profundamente o seu
contetido. Apoiando-nos na fundamentac&o tedrica, nos Nossos objectivos, no guido da
entrevista e nas respectivas respostas, definimos categorias e subcategorias recorrendo a
técnica da «tesoura e colax, estruturando os dados segundo unidades de sentido. A cada
categoria foi atribuida um simbolo e as subcategorias foram atribuidas |etras escritas na

margem direita da transcri¢ao da entrevista, com o objectivo de melhor nos orientarmos.
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Ao andisar os dados, verificamos ser imprescindivel criar novas categorias e
subcategorias, visto termos informacdo que ndo se coadunava com as categorias
inicialmente previstas. Nesta tarefa seguimos as indicacbes de Bogdan e Biklen
(1994:221) «as categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que
recolheu(...) de forma a que o material contido num determinado tOpico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados. Algumas das categorias de codificacdo surgir-

Ilhe-80 a medida que for recolhendo dados».

Nesta andlise de contelido, importa reacar que as entrevistas foram analisadas a
exaustdo, isto &, cada entrevista foi analisada como se fosse a Unica fonte de recolha de
dados. De acordo com Bardin (1977:101), «a preparagdo formal dos textos pode ir
desde o ainhamento dos enunciados intactos, proposicdo por proposicdo, até a
transformacéo linguistica dos sintagmas, para standartizacdo e classificacdo por

equival éncia». Optamos por esta segunda possibilidade.

Todas as unidades de sentido foram «encaixadas» nas respectivas categorias e
subcategorias com o objectivo de termos acesso a um maior nimero de informacéo que
nos pudesse esclarecer. Ao fim deste trabalho, que reconhecemos ter sido moroso,
porém compensador, depardmo-nos com o facto de cada entrevistado possuir um
discurso proprio. Mencionamos, a titulo de exemplo, que na subcategoria funcdo do

orientador totalizamos quarenta e oito (48) indicadores.

Face a este facto, optamos por fazer uma leitura cruzada das grelhas de andlise, isto €,
para efeitos de andlise e interpretacdo de dados, optamos por ter em conta 0s
indicadores referidos por trés ou mais orientadores; « nas entrevistas semi estruturadas
fica-se com a certeza de se obter dados comparavei's entre 0s varios sujeitos, embora se
perca a oportunidade de compreender como é que 0s proprios sujeitos estruturam o
topico da questdo» (Bogdan, R e Biklen, S 1994: 135). Esta opcéo reduziu, diriamos
quase drasticamente, os nossos dados. Consideramos, todavia que, no ambito deste
estudo, esta opcdo permitia, por um lado, termos uma visdo esclarecedora da realidade
e, portanto, permitia-nos o al cance dos objectivos propostos.

91




Assim, apresentamos no quadro abaixo, o instrumento de analise das entrevistas:

Quadro | - Instrumento de Analise da Entrevista

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Entrevistados
(P1, P2, ...13)

Total das

frequéncias

Percurso

Profissiond

Aceitacdo do

cargo

Posicéo do
Orientador face
aos demais

parceiros

Importancia
atribuida

Orientador

cientifico

OrientacOes
recebidas

Orientadores de

outras escolas

Contrapartidas

Pratica
Supervisiva

Periodicidade

dos seminarios

Actividades nos

seminérios

Grelhas de

observagao

Modelo(s)
seguido(s)

Funcdo do
orientador

Preocupacdes

O que agrada

mals
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Categoria Subcategoria Indicadores | Entrevistados Total das
(P1, P2, ...13) frequéncias
O que agrada
menos
Saber Ser /
Perfil Estar
Pretendido
Saber Fazer
Em relacéo a
AlteracOes UMa
Introduzidas

Para a apresentacdo dos dados das entrevistas no capitulo 2 usamos a seguinte tabela:

Quadro Il - Grelha de Apresentagdo dos Dados

Indicadores

Frequéncia

Total de
inquiridos

Com os dados obtidos, apresentamos as diferentes conclusdes face ao problema

enunciado, objectivos definidos e revisdo da literatura sugerindo-se, por fim, possiveis

caminhos para futuras investigagoes.

No momento da andlise dos dados, recorremos a excertos das entrevistas designados

pelaidentificacéo atribuida a cada entrevistado.
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CAPITULO 2

CATEGORIZACAO, AVALIACAO E PROMOCAO DA
FORMAGCAO SUPERVISIVA PELA ANALISE DE DADOS

1-Apresentacéo dos Dados

1.1 Objectivos

Os dados recolhidos ao longo do inquérito e das entrevistas permitem-nos conhecer
melhor os orientadores e compreender as representagdes que estes tém relativamente ao
Seu cargo. Quem sd0, como se véem, CoMo agem Ou COmMo pensam que agem, O que 0S
preocupa, 0 que pretendem, o que alterariam, sdo questdes para as quais tentamos obter

resposta e que afunilam nos seguintes objectivos:

- caracterizar os orientadores,

- identificar o modo de selec¢do para o cargo;

- determinar o lugar do orientador face aos demais parceiros da formagao;

- conhecer arepresentacao da actividade do orientador como formador de professores;
- identificar a prética pedagdgica de supervisao;

- determinar arelacdo entre o saber tedrico e a prética supervisiva;

-.identificar o perfil do professor formado.
1.2. Apresentacao dos Dados do Inquérito

Cada um destes objectivos encontra resposta has diferentes categorias e subcategorias

apresentadas ao longo deste ponto.

Relembramos que dos dezassete orientadores de estagio, dez sdo do sexo masculino e
sete do sexo feminino e situam-se na faixa etéria dos trinta e oito virgula cinco, tendo o
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mais novo trinta anos e 0 mais velho cinquenta e quatro. A média de estagiarios por
nucleo é de trés virgula cinco. Séo todos licenciados, havendo dois com Mestrado e um
com Doutoramento. No seu processo de profissionalizagdo constam onze com estégio
pedagdgico incluido na Licenciatura e seis pelo sistema de profissionalizacdo em
servigo. Destes sais, trés fizeram-no em um ano, ao abrigo do Artigo 43 do Decreto- Lel

Nn.° 345/89, de 11 de Outubro, e os restantes em dois anos.

Quanto a experiéncia docente, temos uma média de dezanove virgula oito anos de
servigo, com o minimo de sete e 0 maximo de trinta e quatro anos. A média de
experiéncia docente antes da supervisdo é de dez virgula nove, sendo cinco e trinta e um
anos os limites. A experiéncia de supervisao € de quatro virgula seis, sendo para alguns
a primeira vez e havendo um entrevistado com quinze anos de experiéncia em

supervisao.

Relativamente a formagdo especifica para o desempenho deste cargo, catorze ndo a
possuem, dois frequentaram uma ac¢éo de formagdo e outro tem o curso de formador

pedagdgico.
1.3. Apresentacao dos Dados da Entrevista

Categoria 1: Percurso Profissional
Subcategoria 1: Aceitacdo do cargo

A primeira categoria, Percurso Profissional, comporta uma Unica subcategoria
denominada aceitacdo do cargo. Com ela pretendemos identificar como se processa o

modo de seleccdo do orientador pedagdgico, em cada escola e no seio de cada grupo

disciplinar.
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Quadro 1 - Aceitacdo do Cargo

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
As outras pessoas Ndo queriam 13 7
Convite do delegado 13 6
Tinhainteresse em orientar 6 3
Tinha experiéncia 3 3

Como podemos constatar através da leitura do Quadrol, dos quatro indicadores
encontrados, destacam-se, «as outras pessoas nao queriam» e «convite do delegado»

tanto pelafrequéncia (13) como pelo total deinquiridos (7 e 6 respectivamente).

Categoria 2:Posi¢ao do Orientador Face aos demais Parceiros

A segunda categoria, Posicdo do Orientador Face aos demais Parceiros, compreende

cinco subcategorias._importancia atribuida, orientador cientifico, orientaces recebidas,

orientadores de outras escola e contrapartidas.

Subcategoria 1: Importancia Atribuida

Quadro 2 - Importancia Atribuida

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Papel principal 15 7

Relativamente a primeira subcategoria, 0os nimeros sdo suficientemente explicitos,
verifica-se um reconhecimento pelos proprios que detém o papel .principa na formagéo

dos jovens professores.

Subcategoria 2: Orientador Cientifico

Quadro 3 - Orientador Cientifico

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Reunimos umavez por periodo 8 6
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S80 Gptimas pessoas 7 4
Conversamos assiduamente 7 3
Trabalhamos em conjunto 6 3

Quanto a subcategoria orientador cientifico, os nuimeros das frequéncias sdo

ligeiramente mais elevados do que os nimeros do total dos inquiridos, ja que este

altimo ndo chega a atingir metade dos entrevistados. Salientamos os indicadores

«reunimos uma vez por periodo», «sdo Optimas pessoas», por serem 0S mais

referenciados pel os entrevistados.

Subcategoria 3: Orientacoes Recebidas

Quadro 4 - OrientacOes Recebidas

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Na parte pedagdgica Somos autbnomos 27 9
Algumareunido para delinear objectivos e critérios |9 6

de avaliagéo

Como néo hareferéncias especificas, depende do que | 6 3

cada um pensa do ensino

N&o se discute em termos de linha de actuacéo 3 3

No que concerne a terceira subcategoria, orientacGes recebidas,

0 discurso dos

entrevistados foca a autonomia pedagogica e as reunides para delinear objectivos e

critérios de avaliagdo como sendo 0s aspectos mais marcantes relativamente a sua

interaccdo. Com igual nimero de entrevistados (3), temos os indicadores «como ndo ha

referéncias especificas depende do que cada um pensa do ensino» e «ndo se discute em

termos de linha de actuagdo».

Subcategoria 4: Orientadores de outras Escolas

Quadro 5 - Orientadores de outras Escolas

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
Reunimos 3 ou 4 vezes por ano 6 7
N&o trabal hamos em conjunto 5 3
Cada um tenta fazer o seu melhor 3 3
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Como podemos ver pelo quadro desta subcategoria, os indicadores interligam-se entre
si. O indicador «reunimos 3 ou 4 vezes por ano» tem uma frequéncia de seis, num total
de sete entrevistados. «Cada um tenta fazer o seu melhor» e «ndo trabalhamos em
conjunto» diferenciam-se apenas pela frequéncia ja que é apontado pelo mesmo nimero

de pessoas (3).

Subcategoria 5: Contrapartidas

Quadro 6 — Contrapartidas

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

N&o hg, € o que fica por ordem 3 3

Categoria 3: Pratica Supervisiva

Esta categoriainclui oito subcategorias: periodicidade dos seminarios, actividades dos

seminarios, grelhas, model o(s) sequido(s), funcdo do orientador, preocupacdes, o que

mais agrada e o que menos agrada.

Subcategoria 1: Periodicidade dos Seminarios

Quadro 7 - Periodicidade dos Seminarios

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Reunimos duas vezes por semana 7 7

Quanto a periodicidade das reunides, os orientadores pedagdgi cos reinem-se com 0s
Seus estagiarios maioritariamente duas vezes por semana (frequéncia de sete num total

de sete inquiridos).
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Subcategoria 2: Actividades dos Seminarios

Quadro 8 - Actividades dos Seminarios

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Verificamos os planos de aulas 10 9
Comentamos as aulas assistidas, primeiro os 14 7
colegas, depois a estagiaria, depois eu
Verificamos as fichas de avaliacéo, cotagéo, 13 7
correccdo, a avaliacdo dos alunos
Preparamos as actividade extracurriculares 8 7
Trabalhamos as sequéncias das aulas, os objectivos, |5 3
aavaliacdo, a metodologia, as tecnologias

Nesta subcategoria apresentamos os cinco indicadores apontados pelos entrevistados
como sendo as actividades desenvolvidas nas reunides mantidas semana mente com o0s

Seus estagiarios.

A tarefa referida pelo maior nimero de inquiridos (9) é a verificagdo dos planos de
aulas, com uma frequéncia de dez. De seguida, surge-nos trés indicadores com uma
frequéncia relativamente ata (8,13,14) referidos por sete entrevistados e que sdo o
comentarios as aulas assistidas, a verificagdo das fichas de avaliacéo, cotacdo, correccéo
e avaliacdo dos alunos; e, por ultimo, a preparacéo das actividades extracurriculares.
Trés pessoas referenciam cinco vezes que trabalham as sequéncias das aulas, 0s

objectivos, a avaliacdo, a metodologia e as tecnologias.

Subcategoria 3: Grelhas de Observacéao

Quadro 9 — Grelhas

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
Uso uma grelha elaborada por mim 6 4
Uso uma grelha elaborada com o orientador 5 4
cientifico mas adaptada por mim
Prefiro uma folha em branco 3 3
As estagiérias ndo usam grelha 5 5
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Esta terceira subcategoria, designada por grelhas de observacdo, refere-se justamente as

grelhas que os orientadores de estagio usam quando vao observar uma aula do
estagiario. A leiturado quadro aponta-nos gque dos onze entrevistados que se referiram a
este aspecto, quatro usam uma grelha elaborada em conjunto com o orientador
cientifico, mas adaptada por eles; quatro usam uma grelha da sua autoria e trés preferem

nao usar.

A Ultima linha do quadro refere-se ao acto do orientador facultar, ou ndo, a grelha de
observagdo aos colegas estagiarios que também véo assistir a aula. Como podemos

verificar, cinco entrevistados ndo a facultam.

Subcategoria 4: Modelo(s) Seguido(s)

Quadro 10 - Modelo(s ) Seguido(s)

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
Segundo 0 meu estégio 15 8
Segundo a minha experiéncia 11 6
Li muito para ver aopinido de outras pessoas 9 4

A subcategoria apresentada pretende identificar as linhas orientadores da pratica
supervisiva dos orientadores de estégio. Pelo que nos € dado interpretar, os pontos de
referéncia sdo o estagio que eles proprios fizeram (8, com uma frequéncia de 15) e a
experiéncia acumulada ao longo dos anos de servico. Recordamos os dados obtidos no
inquérito a este respeito: a média da experiéncia docente € de dezanove virgula oito
anos de servico, com o minimo de sete e 0 maximo de trinta e quatro anos. A média de
experiéncia docente antes da supervisio é de dez virgula nove, sendo cinco e trinta e um
anos os limites. A experiéncia de supervisao € de quatro virgula seis, sendo para alguns

aprimeiravez e 0o maximo de quinze anos.

Temos ainda o indicador «Li muito para ver a opinido de outras pessoas», apontado por
quatro orientadores, com uma frequéncia de nove.
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Subcategoria 5: Fun¢éo do Orientador

Quadro 11 - Funcéo do Orientador

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Oriento na parte pedagdgica 10 7
Também tenho o papel de orientadora cientifica 10 8
Faz muita coisa 5 5
Peco que se assistam uns aos outros para posterior 7 4
discussdo
Temos o trabalho de ver as aulas 0 que esta bem 8 4
relacionar mostrar outras vertentes, sugestoes
Tento que vao para umaaula.com o maior rigor 7 4
cientifico
Faze-los passar por todas as tarefas inerentes a 5 4
profissio
Incuto-lhes aimportancia do Estagio 5 3
Vemos as falhas, tentamos superar asfalhascomo |3 3
trabalho de ambas as partes até atingir os objectivos
Tento criar um espirito de entre gjuda 6 4
Esta diariamente com ele 9 5
Promocao e integracdo do estagiario 5 3
Vive as suas aegrias e tristezas 5 3
Tento que ndo fiquem traumatizados 4 3

A subcategoria agora apresentada € aquela que mais indicadores apresenta (14).
Podemos identificar dois grandes nucleos: os primeiros nove indicadores referem-se a
uma area mais técnica e 0s cinco restantes situam-se num campo mais humano. Por este
motivo, ndo os apresentamos na totalidade pela ordem decrescente como temos vindo a
fazer nos quadros anteriores; no entanto, dentro de cada nicleo matemos a enumeragéo

por ordem decrescente,

No nucleo referente a dimensdo técnica, encontramos indicadores relacionados com a
orientac8o pedagOgica, 0S quais passamos a enumerar: «oriento na parte pedagogica»
(frequéncia de 10 total de inquiridos 7); «temos o trabalho de ver as aulas o que esta
bem, relacionar mostrar outras vertentes, sugestoes» (frequéncia de 8 total de inquiridos
4); «Pego que Se assistam uns aos outros para posterior discussao» (frequénciade 7 total
de inquiridos 4); «vemos as fahas, tentamos superar as falhas com o trabalho de ambas
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as partes até atingir os objectivos» (frequéncia de 3 total de inquiridos 3); e dois
indicadores relacionados com a orientagcdo cientificas «também tenho o papel de
orientadora cientifica» (frequéncia de 10 total de inquiridos 8) e «tento que vao para
umaaulacom o maior rigor cientifico» (frequénciade 7 total de inquiridos 4).

No que concerne ao nucleo relacionado com a componente humana, os indicadores
«esta diariamente com elex» ( frequéncia de 9) e «tento criar um espirito de entre gjuda»
(frequéncia de 6) sdo os referenciados pelo maior nimero de pessoas, cinco e quatro
respectivamente. A promocao e integracdo do estagiario (frequéncia de 5), o viver as
suas aegrias e tristezas (frequéncia de 5) e a tentativa de ndo ficarem traumatizados

(frequéncia de 4) sdo mencionados pelo mesmo ndmero de pessoas (3).

Subcategoria 6: Preocupacoes

Quadro 12 - Preocupagdes

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
O rigor cientifico 15 9
Que transmitam af ectividade e capacidade de 14 6
compreensao
Centrar 0 estégio nasalade aula 12 4
A maneira como comunicam com 0s alunos 9 3
Que compreendam que o professor tem de ser 6 3
competente
Preparagao e execucdo da aula 6 3
Que afuncdo docente ndo se esgota natransmisséo | 3 3
de conhecimentos

Incidimos agora na sexta subcategoria, que denominamos de preocupacdes da qual
destacamos os indicadores «o rigor cientifico» (frequéncia de 15); «Que transmitam
afectividade e capacidade de compreensdo» (frequéncia de 14) e «centrar 0 estégio na
sala de aula» (frequéncia de 12), por terem sido mencionados por mais entrevistados,
nove, seis e quatro respectivamente. Das outras preocupagdes que assolam 0s

orientadores de estagio, salientamos ainda «a maneira como comunicam com 0S
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alunos», «que compreendam gue o professor tem de ser competente», «preparacdo e
execucdo da aula» e «gue a funcdo docente ndo se esgota na transmissdo de

conhecimentos» (frequénciade 9, 6, 6, 3, total de inquiridos 3).

Subcategoria 7: O que agrada mais

Quadro 13 - O que agrada mais

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
Ver aevolucdo dos estagiarios 12 5
Gosto de estar com €eles porque também aprendo 11 4
E uma experiéncia enriquecedora/ Maior 8 4
consciencializagdo
A relagdo com as pessoas 4 4

Relativamente a0 que mais agrada os orientadores de estagio, cinco mencionam «ver a
evolucdo dos estagiarios», com uma frequéncia de doze. Os indicadores «gosto de estar
com eles porque também aprendo», <«€ uma experiéncia enriquecedora, maior
consciencializacéo» e «a relagdo com as pessoas» sd0 referenciados pelo mesmo
nimero de entrevistados (4), mas com frequéncias distintas (11, 8 e 4 respectivamente).

Subcategoria 8: O que agrada menos

Quadro 14 - O que agrada menos

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

E avaliacio 27 8

Na oitava e Ultima subcategoria, oito entrevistados apontaram a avaliagcdo, com uma
frequéncia de vinte e oito, como sendo 0 aspecto que menos lhes agrada no desempenho
deste cargo.
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Categoria 4: Perfil pretendido

A categoria perfil pretendido, que agora apresentamos, desdobra-se em duas
subcategorias: Saber Ser / Estar e Saber Fazer.

Subcategoria 1: Saber Ser / Estar

Quadro 15 - Saber Ser / Estar

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Boarelagdo com os alunos 11 5

E preciso ter gosto / vocacio 14 4

Aumentar sempre as probabilidades do aluno 7 3

aprender através dum bom ambiente de trabalho

Ter a consciéncia gue aformagdo € continua, 5 3

capacidade de actualizar-se

Aqui fazemos referéncia a «boa relacdo com o0s alunos» e «€ preciso ter gosto /
vocac&o», uma vez que sdo os indicadores mais nomeados pelos orientadores com uma

frequéncia de onze e catorze, respectivamente.

Subcategoria 2: Saber Fazer

Quadro 16 - Saber Fazer

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos

Que saiam a saber mais do que quando entraram, 8 3
com ferramentas Uteis para o futuro

Saber orientar e gjudar 0s seus alunos

5 3
Ser participativo nas actividades da escola 5 3
Rigor cientifico 4 3

Na subcategoria agora apresentada, todos os indicadores sdo referenciados por um total
de trés entrevistados, diferenciando-se apenas na frequéncia. Assim, em primeiro lugar,

temos «que saiam a saber mais do que quando entraram, com ferramentas Uteis para o
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futuro» (8), «saber orientar e gudar os seus aunos» (5), «ser participativo nas

actividades da escola» (5) e «rigor cientifico» (4).

Categoria 5: Alteracdes Introduzidas

Restituimos, com a categoria Alteracfes Introduzidas e subcategoria Unica em relacéo
a UMa, o que nos foi possivel recolher do discurso dos orientadores de estagio,
justamente, 0 que eles, agentes do terreno, modificariam.

Subcategoria 1: Em Relacdo a UMa

Quadro 17 - Em Relacdo a UMa

Indicadores Frequéncia Total de
inquiridos
Introducéo dum orientador das Ciéncias da Educacéo |9 6
Mais reunifes paraclarificagdo daavaliagdo comos |13 4
orientadores cientificos
Participacdo mais activa em relacéo ao orientador 13 4
cientifico
Maior transparéncia nos critériosde avaliagdo para |11 4
evitar discrepancia dum niicleo para outro
Ter um contacto com areaidade escolar maiscedo |11 3
para discuti-la nas pedagdgicas
Reuni es com 0s outros nucleos de estégio 5 3
Maior interaccdo entre todos 3 3

Continuamos a usar o critério numérico por ordem decrescente de total de inquiridos
para apresentar os indicadores. Deste modo podemos agrupélos em trés. com a
supremacia humérica (total de inquiridos 6) e com uma frequéncia de nove, surge em
primeiro plano, o indicador «a introducdo dum orientador das Ciéncias da Educacéo»,
em segundo lugar (total de inquiridos 4), encontram-se os indicadores «mais reunides
para clarificacdo da avaliagdo com os orientadores cientificos» (13), « maior
transparéncia nos critérios de avaliagdo para evitar discrepancia dum nlcleo para outro
(11), « maior disponibilidade e participacédo do orientador cientifico para debates de
assuntos cientificos e pedagdgicos» (9); e, em terceiro lugar (total de inquiridos 3),

estdo os indicadores «ter um contacto com a realidade escolar mais cedo para discuti-la
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nas pedagbgicas» (11), «reuniées com 0s outros nucleos de estagio» (5) e «maior

interaccdo entre todos» (3).

2. Analise dos Dados

2.1 Caracterizacdo dos Orientadores e do Percurso Profissional

2.1.1. Percurso Profissional

Na categoria Percurso Profissional e subcategoria Unica aceitacdo do cargo, temos

quatro indicadores todos eles dependentes uns dos outros. Os orientadores pedagdgicos
desempenham este cargo porque, ou maioritariamente os outros colegas do grupo
disciplinar ndo estéo interessados em sé-lo (P3, P4, P6, P7, P9, P10,P12), ou por convite
do delegado (P4, P5, P6, P10, P13), ou porque ja tém experiéncia (P1, P3, P4) e querem
dar continuidade ao trabalho ou, entdo, porque manifestam interesse em sé-lo.

Fazemos referéncia as palavras de P7 por acharmos que ilustram a situacéo «...foi mais
uma contingéncia profissional, porque na altura a pessoa que estava a orientar 0s
estagios ndo pretendia continuar e dentro do grupo ninguém se mostrou interessado e a
pessoa que estava a seguir era eu». Parece-nos ser uma fatalidade do grupo disciplinar,

na medida em que alguém tem de ser.

Perante esta conjuntura, fica claro que, na auséncia de qualificagdo para o exercicio de
outras fungdes educativas, segundo o Artigo 56 da Lei de Bases do Sistema Educativo,
Como € 0 caso da supervisdo pedagdgica, ndo se vislumbram ainda quais os critérios que
definem a atribuicdo deste cargo, para aém da qualificagdo profissional que permite o

Ingresso na carreira docente.
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No quadro do Sistema Educativo Portugués, ndo sdo conhecidos pré-requisitos
obrigatérios para se ser formador de formadores (supervisor pedagdgico). A legislacéo
sobre aformagéo especializada (Decreto Lei N.° 95/97 de 23 de Abril) estabelece que a

especializacdo em supervisdo pedagdgica, ou sga, a aquisicao de quaificacdo para o
exercicio de fungdes de orientacdo e supervisdo da formagdo inicial e continua de
educadores e de professores, sgja traduzida pela aquisicdo de competéncias e de
conhecimento cientifico, pedagdgico e técnico, bem como de desenvolvimento de

capacidades e de atitudes de andlise critica, de inovago e de investigacéo.

Segundo Rodrigues (2001), o recrutamento dos supervisores esta ligado a uma
competéncia pedagdgica reconhecida em sala de aula. O modelo mais frequente para se
chegar a supervisor pedagdgico parece ser 0 que Se inicia com uma experiéncia
satisfatoria de ensino em sala de aula, da qual se deduz uma competéncia para formar
outros profissionais. Vieira (1993) refere que ainda encontramos frequentemente
supervisores sem qualquer qualificagdo, ou porgue os mecanismos da sua selecgdo ndo
incluem critérios de especializacdo ou porque as possibilidades de formagdo em
supervisdo sO recentemente comecaram a surgir. A realidade na RAM € esta. ndo
encontramos nenhum supervisor com formacéo especifica, provavel mente por nunca ter

havido justamente formagdo nesta érea.

Ainda a este proposito, salientamos as palavras de Alarcdo (1996:29) para quem a
diferenca entre um profissional experiente e um jovem professor ndo reside tanto na
quantidade do saber mas sim na sua qualidade, isto €, o professor experiente possui «a
capacidade de relacionar, gustar, adaptar ao contexto, prever, por em accdo a sua
flexibilidade cognitiva e fazé-lo com rapidez, espontaneamente e sem esforgo.

2.2.Posicéo do Orientador Face aos demais Parceiros
Lembramos que esta categoria € sustentada por cinco subcategorias: importancia

atribuida, orientador cientifico, orientacoes recebidas, orientadores de outras escolas e

contrapartidas.
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Seguindo a ordem apresentada, iniciamos com a subcategoria importancia atribuida.

Pelo nimero de frequéncia (15) e pelo nimero de orientadores que o referem (7), €
nitido reconhecerem ser um cargo importante no processo de formagdo do jovem
professor. Podemos justificdlo pelos indicadores a ele relacionados. «incuto-lhes a
importancia do estagio» e «faze-1os passar por todas as tarefas inerentes a profissao» da

subcategoria func@o do orientador da categoria pratica supervisiva. O comentario de

P12, exemplifica-nos esta consciencializagdo:«...esse é que tem o papel dominante em
todas as vertentes, porque nds somos orientadores pedagdgicos, orientadores
cientificos, somos colegas, somos quem orienta tudo.» ou ainda «o orientador
pedagdgico é o que tem maior peso na formacao dos estagiarios, € quem esta com eles

diariamente...»P6.

Embora estejamos de acordo que este ano de estagio pedagdgico € apenas um passo na
vida do professor, ndo € menos verdade que € neste ano que os alicerces tém de ser bem
cimentados, sob pena de se desmoronarem face aos desafios cada vez mais exigentes,
especificos e complexos da escola e da sociedade. Ele devera contribuir para um
desenvolvimento global e harmonioso do professor enquanto profissional do ensino e de
educacdo, no fundo, para o desenvolvimento do professor enquanto pessoa porque nao

somos professores, tornamo-nos professores (Estrela 1992).

Milaret (1988) afirma que é impossivel abordar a formagéo de professores sem analisar
as diferentes funcdes e as relactes que ele tem ou deve ter com a sociedade, com o
saber, com a pratica profissiona e com o saber pedagdgico. A proposito do saber
pedagdgico, destacamos a ideia da necessidade de formar professores a luz do método
da interrogacdo e do questionamento, como forma de preparélos melhor como actores
de mudancga, num mundo em mudanca. Mais ainda, induzir os educadores a investir na
investigacdo nas suas diferentes formas: investigacdo-accdo directamente ligada a accéo
educativa, a investigacdo em laboratorio, quer de situagdes educativas reais ou
modalidades de educagdo, como por exemplo a Etnografia da Educagdo e a investigagcdo
apartir de documentos pedagdgicos de Historia, de Educacéo, de andlises socioldgicas e
outros.
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Apesar de os inquiridos reconhecerem a sua importancia, somos levados a crer numa
certa incompatibilidade entre esta posicdo e a (in)disponibilidade manifestada na
subcategoria relativa ao modo como ascendem ao cargo (Q. 2). Se, por um lado, aceitam
0 cargo, por exclusdo de partes, por outro, reconhecem-lhe o mérito. Resta-nos saber o
porqué de tal reniténcia. Sera por excesso de trabalho acrescido? Serd por ndo se
sentirem preparados? Serd por ndo se sentirem devidamente recompensados quer
monetariamente, quer em questdes de escolha de horério ou por outro motivo ou

entrave?

Face a questdo, que a partida ndo direccionava a resposta para ninguém em particular,
os orientadores de estdgio mencionaram 0s orientadores cientificos e os colegas
orientadores de outras escolas como sendo seus parceiros, dai serem estas duas

entidades a figurarem aqui. A subcategoria orientacbes recebidas refere-se as

orientagcdes recebidas por parte dos orientadores cientificos, de modo que as duas estéo

muito ligadas e permitem uma andlise em conjunto.

Relativamente a subcategoria orientador cientifico, os indicadores «trabalhamos em

conjunto» e «conversamos assiduamente» sdo referenciados pelos mesmos trés
entrevistados, P7, P10, P11; o que ndo acontece com o indicador «Reunimos uma vez
por periodo», de que é excepcdo o P10. Com a indicacdo do nimero de vezes que se
relnem, podemos inferir que a relacdo entre ambas as partes caracteriza-se por
encontros pontuais estipulados pelo regulamento de estagios da UMa, acrescendo a

relacdo amigavel mencionada pelos P1, P5, P7 e P11.

Destacamos dois excertos que julgamos ilucidarem o clima encontrado nesta categoria:
«ndo vou ditar a culpa, nem vou dizer que o orientador cientifico esta afastado porque
quer, porque ele também tem os outros nucleos a cargo. E, depois, também é um
professor e também d& aulas na universidade. Portanto, se todos os nicleos quisessem

a mesma coisa 0 Sr. Nao tinha maos a medir.» P2.
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«...e dificil arranjar espaco, portanto quando a senhora pode € que vem, nao € que se

defina logo de inicio.» P6.

Os dados obtidos na subcategoria orientacdes recebidas, permitem-nos descortinar um

pouco melhor a posicéo do orientador de estagio face a este seu parceiro.

Os indicadores falam por si. «Se ndo ha referéncias especificas, se depende do que cada
pessoa pensa do ensino, se ndo se discute em termos de linhas de actuacéo»,
compreende-se que sete dos orientadores pedagdgicos (P2, P5, P6, P7, P8, P9, P11)
refiram, com uma frequéncia de vinte e um, que sdo autbnomos na parte pedagdgica e
quetrés (P1, P7, P12) sdo-no em tudo.

No que concerne a avaliagdo, aos objectivos e aos critérios de avaliagdo, estes séo
definidos nas reunides trimestrais com o orientador cientifico, como sublinham P1, P2,
P4, P5, P7 e P8. Destacamos as palavras de P3 por nos parecerem ilustrar a situagéo
«Vou tentar, quer dizer, ndo sei como € que posso classificar isso...quer dizer, com a
Secretaria da Educacdo ndo tenho nenhum contacto, a ndo ser o normal. Com a

Universidade da Madeira tenho algum contacto com os orientadores que as vezes vém

— desenvolvido aqui. E em parte
temos a experiéncia e nds tracamos uma linha que, como ndo ha referéncias
especificas, vai depender um pouco daquilo que a pessoa que esta a orientar pensa do
ensino. E se calhar nos varios nicleos de estagio que existem cada um vai ter um
caminho diferente a percorrer, que vai depender de cada orientador. Ndo ha assim

regras ger -

Os dados obtidos nestas subcategorias tém um eco directo na categoria Alteracdes

Introduzidas e subcategoria em relacéo a UMa, como veremos mais adiante.

Os indicios de que este cargo € um cargo solitario, encontram reflexo na subcategoria

orientadores de outras escolas, através do indicador <«reunimos 3 ou 4 vezes por ano»,
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referenciado por 6 entrevistados e que, de certo modo, justifica os indicadores «cada um

tenta fazer o seu melhor» e «ndo trabalhamos em conjunto.

O facto de ser referenciado, tanto para o orientador cientifico como para os orientadores
dos nucleos de estagio das outras escolas € significativo, pois embora ndo sendo
apologistas da quantidade em detrimento da qualidade e pese ainda que € o que estipula
o Regulamento dos Estéagios Pedagdgicos, fica patente que uma coisa é a lei, outra é se
ela é eficaz, conducente e suficiente para a satisfacéo de todos.

No que diz respeito a subcategoria contrapartidas, tentamos saber se 0 exercicio desta
funcéo apresentava algumas regalias. Exceptuando a gratificagdo que é da lei, Artigo
60, ponto 4 do Dec. Lei N.° 1/98 da Lei de Bases do Sistema Educativo e a reducéo da
componente lectiva, Despacho N.° 10 317/99, de 26 de Maio, ndo ha quaisquer
beneficios e a escolha do horério segue a ordem do grupo, definida pelo Regulamento

Interno de cada escola

Este panorama esta de acordo com a verificagdo de Rodrigues (2001) sobre quem sdo os
formadores de professores. E dificil identificalos, num conjunto aargado de
profissionais que se ocupam da formacdo inicia de professores, os formadores de

professores como um grupo.

Os professores que leccionam as areas cientificas de determinada especialidade,
identificam-se mais com as ciéncias de base e ndo consideram o seu papel na formacéo
do professor. Atribuem frequentemente esse papel aos seus colegas da érea educacional,
principamente aos que se ocupam das Didacticas (Ducharme, Lanier e Little, in
Rodrigues 2001). Por sua vez estes também se consideram como especidistas das
referidas disciplinas e ndo tanto como formadores de professores do respectivo dominio
cientifico. Reservam esse papel para os colegas da instituicdo de formacéo que se
dedicam a pratica escolar e que estdo mais directamente ligados a coordenagdo dos
estagios. Segundo a mesma autora, eles proprios ndo valorizam o seu papel na
preparacdo profissional do futuro professor e consideram que o verdadeiro formador é
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aquele que esta na escola e se «responsabiliza pelo acolhimento, acompanhamento,
orientacdo, supervisao, avaliagdo (...) dos «estagiarios» e que parece ser 0 Unico que é

simultaneamente percebido e se percebe como formador» (Rodrigues 2001:3).

Por um lado, a investigacdo educaciona ndo possui um corpo de conhecimento
considerével sobre os formadores de professores (Lanier e Little, Imbernon, Montero e
Vrz, Wilson, Ducharme, Korthagen e Russell, in Rodrigues, 2001), por outro, esta
constatagdo contrasta com o discurso que tende a apont&los como uma peca

fundamental em qualquer sistema de formagéo de professores.

Os supervisores sdo muitas vezes apontados como avariavel a que maior importancia se
atribui no éxito da formacéo (Mcintyre et al., Guyton e Wesche, Karmos e Jackon, in
Rodrigues, 2001) mas a pratica que eles orientam é também, paradoxalmente, encarada
como a componente menos prestigiante na formacao de professores (Lanier e Little, in
Rodrigues, 2001). Parece que influencia as préticas de modo conservador e contrariando
0 esforco de inovacdo anteriormente feito na e pela instituicdo de formacdo inicial.
Ainda segundo aquela autora € conhecido o conflito entre, por um lado, a perspectiva
dos supervisores, preocupados com a realidade da escola e da pratica profissional, e por
outro, as ingtituicdes de formagdo preocupadas com a implementacdo da teoria

educacional na préatica

2.3 Prética Supervisiva

A categoria Préatica Supervisiva suporta as subcategorias periodicidade dos seminérios,

grel has de observacdo, modelo(s) sequido(s), funcdo do orientador, preocupacoes, 0 que

agrada mais e o que agrada menos.

Ta como aconteceu anteriormente, optdmos por apresent&-las individua mente, por
considerarmos que tal facto facilita a leitura. Todavia, torna-se imprescindivel
cruzarmos aspectos de algumas subcategorias por estes se apresentarem como causa e

efeito uns dos outros.
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Quanto a subcategoria periodicidade dos seminarios, (Q. 7) isto €, as vezes que 0

orientador se reline propositadamente com 0s Seus estagiarios para exercer a supervisao
pedagbgica, quantifica-se por duas reunides semanais. A agenda de trabalho destas
reuni es encontra-se explanada na subcategoria actividades nos semindrios (Q. 8).

Aqui, podemos encontrar trés polos de actividades. um, centrado na planificacéo das
aulas e fichas de avaliac8o; outro, no comentario as aulas assistidas e outro ainda sobre
a preparacao das actividades extracurriculares. Se cruzarmos estes dados com os dados
da subcategoria preocupacdes (Q. 12), encontramos uma ligac&o directa para os dois
primeiros com os indicadores «centrar 0 estdgio na saa de aula» e «preparacéo e

execucdo da aula».

Quanto ao terceiro polo, preparacdo das actividades extracurriculares, podemos
relacion&lo com o indicador «a funcdo docente ndo se esgota na transmissdo de
conhecimentos», partindo do pressuposto que as actividades extracurriculares encerram
em s todo um conjunto de valores que ultrapassam 0s conhecimentos propriamente

ditos.

Se, por um lado, o assunto das actividades dos seminarios remete para uma area
essencia mente técnica, 0 quadro das preocupactes vai para aém disso, nomeadamente
com os indicadores «que transmitam afectividade e capacidade de compreensdo» e a

«maneira como comunicam com oS alunos».

Esta leitura horizontal conduz-nos aos dados obtidos na subcategoria fungdo do
orientador (Q.11) por constatarmos que, dos catorze indicadores encontrados, nove
fazem referéncia a dimensdo técnica e nove a dimensdo humana. A dimensdo técnica
evidenciase tanto na componente pedagdgica como na componente cientifica.
Salientamos a este propdsito que os indicadores mais referenciados tanto em frequéncia
(10) como em total deinquiridos (7 e 8) sdo precisamente «oriento na parte pedagdgi ca»

e «também tenho o papel de orientadora cientifica», seguidos dos indicadores «temos o
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trabalho de ver as aulas o que esta mal relacionar mostrar outras vertentes dar

sugestbes» e «tento que vao para a aula com o maior rigor cientifico.

Uma outra actividade, a qual parece assumir uma parte importante da agenda de
trabalho dos seminarios, dada a sua frequéncia (14) e ao total de inquiridos (7), € o
comentario as aulas assistidas; tanto mais que esta ideia € reforcada pelo indicador da

subcategoria funcdo do orientado (Q. 11) «pego que se assistam uns aos outros para

posterior discussdo» (frequénciade 7 total deinquiridos 4).

Quanto a subcategoria grelhas de observacdo (Q. 9) constatamos trés posturas em

relacdo a observagdo das aulas assistidas. A preferéncia recai sobre a elaboragdo de
uma grelha pessoal, seguida do uso de uma grelha elaborada em conjunto com o
orientador cientifico mas adaptada por eles. Por fim, ha aqueles que preferem usar uma

folha em branco.

Transcrevemos alguns excertos por darem conta do modo de actuacéo dos orientadores
de estégio: P7: «aqui posso dizer a 100% que ndo ha mais ninguém que tenha essa

grelha. Foi feita por mim mesmo»;

P4. « tenho uma grelha especifica constituida por mim, de acordo com a experiéncia
que eu ja tenho. Nos primeiros dois anos nao tinha, mas passados 2 anos fiz essa grelha
e sigo-a com adaptacBes ano apos ano, estou complementando que isto é sempre um

processo dinamico e tenho essa grelhax;

P12: «eu ndo faco grelha e sou contra, prefiro observar tudo, tomar nota, sem estar
com a preocupacao de pbr cruzinhas, onde é que eu vou por cruzinha, aqui esta mal, eu

acho que era pior, no meu entender».

Notamos aqui o facto de cinco orientadores (P2, P6, P9, P10,P12) ndo facultarem a
grelha de observacdo aos estagiarios quando estes vao assistir a aula do colega. Deste

modo, partimos do pressuposto que estes fazem o registo do que consideram ser mais
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relevante, ndo sendo dado a conhecer se houve esclarecimento prévio sobre o que
registar. Se, por um lado notamos, como € obvio e necessario, a distincdo de papéis, por
outro pensamos que o acordo sobre o0 que observar poderia enriquecer a discussdo
posterior e possibilitar uma intervencéo conjunta mais fundamentada. Este tipo de
actuacdo € contraria a0 que Alarcdo e Tavares (1987) definem relativamente a
determinacdo dos aspectos a observar e a0 estabelecimento de estratégias de

observagao, sendo estas, duas das suas tarefas.

Parente (2002), citando alguns autores, como Mucchielli, Anguera, Postic e De Ketele,
aproxima a observacdo da percepcdo. Contudo, esta autora refere que a observacdo
implica e pressupde um trabalho de andlise das principais componentes de uma
percepcdo e que, paratal, o observador transforma este processo mental que ndo € uma
mera reproducdo dos elementos percepcionados. Todavia, a consciencializacdo da
selectividade da percepcao humana e de que 0 que o observador vé depende das suas
opcoes tedricas, dos seus interesses e tendéncias, da sua formagdo e treino ao nivel da
observagao, torna-se condi¢do sine qua non para conduzir um processo de observacéo

capaz de reunir critérios de objectividade, validade e fidelidade.

Em conformidade com a mesma autora, a actividade da observagdo apresenta algumas
dificuldades e limitacBes ligadas ao observador, a0 objecto observado e ainda a
interaccdo observador - objecto observado. Neste sentido, defende como elementos
fundamentais na conducdo de um processo de observacdo, uma formacdo gera na

observacao, umaformacao e treino como observador e 0 estar preparado para observar.

Relativamente & subcategoria modelo(s) sequido(s) (Q. 10), os entrevistados referem

gue agem segundo os critérios do seu estégio (8) e segundo sua experiéncia (6); alguns
leram para ver a opinido de outras pessoas (4). Como ja referimos anteriormente,
encontrdmos, ao longo das entrevistas, discursos e modos de actuacéo distintos, o que
nos leva a corroborar afirmagdes como cada pessoa € Unica, cada caso é um caso, cada

experiéncia é pessoal eindividual.
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Este panorama afigura-se o corolario da situacdo de supervisdo encontrada. Portanto,
constamos a auséncia explicita de quadro tedrico assente nas Ciéncias da Educacéo.
N&o somos defensores de um modelo Unico de actuagdo, mas sentimos que fazem fata
linhas orientadoras comuns assentes nas correntes pedagoégicas, de aprendizagem e de
supervisdo que nos oferecem os estudiosos da matéria. Esta realidade aplica-se tanto aos

orientadores pedagdgicos como ainstituicéo de formacao.

Cada nucleo de estagio aparece como uma ilha isolada, onde os intervenientes
trabalham com o que aprenderam no ano de estagio e o saber acumulado ao longo dos

anos de servico, tudo numa reproducéo do que é suposto ser um bom professor.

Esta constatacdo confirma a afirmagdo de Milaret (1988:60), quase um quarto de século
mais tarde, de que a educacéo € um dos raros dominios da actividade humana que néo
se apoia nos resultados da investigacéo cientifica. Este facto ndo pretende menosprezar
«l’art de I’éducateur», mas o que ¢ pretentido € que esta arte «s’alimente aux résultats

obtenus par la recherche et, par 13, puisse s’enrichir constamment».

A este propdésito, achamos pertinente citar as palavras de P2: «sigo um modelo que tem
a ver com a minha experiéncia e com o meu modelo do que eu acho que deve ser um
professor, N&o sigo teorias nenhumas, acho que é o bom senso que n6s reconhecemos
como ¢ e devera ser um bom professor» e de P8: «quando comecei, li umas coisas, uns

documentos que uma outra colega tinha e que me passou.

Acrescentamos as de P1:«0 que acontece habitualmente, creio eu, é que muitas vezes o
estagiario vai seguir o orientador como modelo. Quer dizer, aquilo que eu transmito,
nao € por muito que eu nao seja um modelo, mas eles seguem um pouco as nossas
opinides, quer em termos cientificos, quer em termos pedagdgicos. Eu acho que ndés

deixamos uma marca, de certa forma, que é a nossa maneira de dar aulas. A partir
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Com a subcategoria funco do orientador (Q. 11) pretendemos indagar como € gque 0s

orientadores definem o seu funcdo. E aguela que apresenta o maior nimero de
indicadores (14). Relembramos que podemos dividi-los em dois grupos: os que apontam
para a componente técnica do que e como ensinar e 0s que apontam para a componente

humana/ relacional.

Dentro do primeiro grupo salientamos o indicador referido por oito entrevistados
«também tenho o papel de orientadora cientifica» seguido de «oriento na parte
pedagbgica» (7). Referido por cinco entrevistados surge « temos o trabalho de ver as
aulas 0 que estd mal relacionar mostrar outras vertentes dar sugestdes» e «faz muita
CoiSaw, por quatro «tento que vao para a aula com o maior rigor cientifico», «fazé-los
passar por todas as tarefas inerentes a profissdo», «peco que assistam as aulas dos
colegas para posterior discussdo» e por trés «incuto-lhes a importancia do estégio»,

«promocao e integracao do estagiario na escola».

O primeiro comentario que podemos fazer é o facto de as duas vertentes -a pedagbgica e
a cientifica- surgirem a par e passo. Tanto mais que, Se nos reportarmos a subcategoria
das preocupacdes (Q. 12), temos em primeiro lugar e mencionado por um ndmero
significativo de entrevistados (9, num universo de 13 com uma frequéncia de 15), o
indicador «rigor cientifico». Se atendermos ap campo semantico da paavra
preocupacao, depreendemos que a componente cientifica € aguela que tem maior peso
no discurso dos orientadores pedagdgicos. Sera reminiscéncia do conceito do professor

transmissor de conheci mentos?

Retomando a andlise da subcategoria das funcdo do orientador (Q. 11), constatamos

ainda que os verbos usados pelos entrevistados revelam que a accéo esta centrada neles,
ndo emerge um diagnéstico das situacBes que apontaria para uma intervencéo mais
fundamentada nas necessidades do estagiario ou de alguma maneira relacionada com o
cendrio pessoalista caracterizado por Alarcéo e Tavares (1987) que tem em conta o grau

de desenvolvimento dos professores em formacéo.
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Na componente humana, o indicador «tento criar um espirito de entregjuda» (frequéncia
de 6, total de inquiridos 4) sumaria, em certa medida, «vive as suas aegrias e tristezas»
(frequéncia de 5, total de inquiridos 3) e «tento que ndo fiquem traumatizados»

(frequénciade 4, total de inquiridos 3).

O indicador «esta diariamente com ele» aparece no discurso de cinco entrevistados.
Embora ndo sgja muito esclarecedor quanto ao seu significado, ao seu objectivo e a sua
intencdo, € importante pelo facto de revelar que a presenca do orientador junto dos
estagiarios, por si sO, constitui uma das suas funcdes. A tentativa de criar um bom clima
afectivo-relacional entre o supervisor e 0s estagiarios vem ao encontro do preconizado
por Alarcéo e Tavares (1987), que engloba esta dentro das tarefas do supervisor e

destaca a funcéo de encorajamento, de que nos fala Vieira (1993).

Do mesmo modo, destacamos o indicador «faz muita coisa», referido pelo mesmo
nimero de entrevistados. Se, por um lado, ndo é muito elucidativo relativamente a
natureza das tarefas, por outro mostra que grande parte dos inquiridos tem consciéncia

que este cargo é trabalhoso e presencial.

Na subcategoria preocupacoes sobressaem trés indicadores: «que vao para a aula com o
maior rigor cientifico» apontado quinze vezes, por nove entrevistados, «que transmitam
afectividade e capacidade de compreenséo», referido catorze vezes por seis pessoas e
«centrar 0 estagio na sala de aula», doze vezes por quatro orientadores. Em ndmero
inferior surgem os indicadores apontados por trés orientadores «que compreendam que
o0 professor tem de ser competente», «que afungdo docente ndo se esgota na transmisséo

de conhecimentos», «preparagdo e execugdo da aula» e «componente pedagdgi ca.

Inferimos que este quadro de preocupacOes traduz os aspectos mais valorizados nos
estagi&rios pelos orientadores . Talvez possamos apontar que esta actuagdo se coaduna
com o modelo clinico preconizado por Alarcéo e Tavares (1987), uma vez que 0s trés
elementos fundamentais deste modelo séo os de planificar, de interagir e de avaliar. A

propésito do verbo interagir, Alarcdo (in Vieira, 1993) precisa o seu significado ao
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explicadlo: informar, questionar, sugerir, avaliar. No entanto, ressalva que por detras
destas fungdes estende-se um mundo de conhecimentos, muitas horas de prética e de
reflexdo sobre o dito e 0 ndo dito, o feito e o que ficou por fazer, o conhecido e o que ha

andaainvestigar.

E eis que reproduzimos outro discurso que elucida esta linha de pensamento: P10:
«..volto a frisar que a componente cientifica esteja muito segura. Em termos
relacionais com os alunos, que seja um professor exigente mas amigo, que Se possa
sentir dentro daquela aula um clima de trabalho e de brincadeira ao mesmo tempo, mas

brincadeira sem permissividade».

Da categoria Pratica Supervisiva passamos a apresentar as Ultimas duas subcategorias

0 que agrada mais (Q.13) e 0 gue agrada menos (Q. 14). Na primeira, de entre os treze

entrevistados, cinco apontam, doze vezes, que 0 que gostam mais € de «ver a evolucéo
dos estagiarios»;, quatro referem, onze vezes, que gostam de estar com eles porque
também aprendem. Dai que o indicador «€ uma experiéncia enriquecedora, maior
consciencializacdo de diferentes aspectos» surja mencionado oito vezes, por quatro

entrevistados.

Estes indicadores gjustam-se as paavras de Paulo Freire (in Formosinho, 2002:5)
quando afirma que «ndo ha docéncia sem discéncia (...). Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender>.

Todavia, aqui fica por esclarecer se a aprendizagem € pela partilha com os estagiarios,
tanto mais que o indicador menos referenciado € «a relagdo com as pessoas», ou se €
pela pesquisa, pelo investimento e/ou pelo estudo que este cargo implica e impde.
Apoiamo-nos nas palavras de dois entrevistados, P10 e P12, por nos parecer traduzirem

0 sentimento geral:
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P10: «..uma das coisas de que eu mais gostei quando comecei a orientar foi
precisamente o assistir a aula. Comecei a ter um a visdo completamente diferente do
que é dar aulas. Portanto, os pequenos pormenores, por exemplo, de linguagem, nds
nem nos apercebemos que quando queremos ser muito acessiveis para chegar aos

alunos acabamos por cometer pequenas falhas».

P12: «0 que me agrada mais no estagio é o contacto do professor orientador com o
estagiario. Acho que é muito positivo. Ir assistir a uma aula também é bom, portanto,
ver o estagiario a seguir o nosso modelo, porque a forma como eu ensino é a forma
como eles tentam ensinar, ver os middos quietinhos porque o orientador esta na sala
também é muito positivo, mas tentar ensinar aos estagiarios a forma como eu gosto de

ensinar, portanto, pode ndo ser a mais correcta mas é aquela que eu gosto».

Como tem acontecido vérias vezes, os dados cruzam-se as ideias interligam-se e o0s
argumentos surgem como causa e efeito uns dos outros. Este discurso sobrepbe-se e
remete-nos directamente para a subcategoria modelo(s) seguido(s) (Q.10). Se, por um

lado, denotamos um certo narcisismo com o perpetuar de um estilo, se assim podemos
chamar, sobrepondo o facto do gosto pessoa ao argumento do correcto, o papel do
orientador assume, neste caso concreto, um lugar de destague em relagdo ao professor
da turma porque, se os alunos estdo «quietinhos», deve-se a sua presenca e ndo ao
desempenho do professor titular da turma. Este caso especifico € um claro exemplo do
cenario da imitacdo artesanal referenciado por Alarcdo e Tavares (1987), onde o
orientador de estagio surge como 0 modelo que o futuro professor deve seguir
passivamente e onde as ideias de autoridade, de perpetuacéo do saber, assim como a
crenca na demonstracéo e imitacdo do mestre estéo subjacentes.

A subcategoria 0 que gosta menos tem apenas um indicador, a avaliagdo, mas € 0 mais

referenciado, tanto pelo nimero de orientadores (8) como pela frequéncia (27).

Apoiamo-nos em alguns excertos que traduzem isso mesmo.
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P10: «0 que eu ndo gosto tanto € indiscutivelmente a avaliacédo, de dar notas, que isso é
sempre complicado, e se é quanto aos nossos alunos, imagine para os estagiarios que

s80 nossos colegas ja».

P12: «O que eu ndo gosto mesmo sinceramente, ndo gosto € da nota final».

P7. «A parte da avaliacdo, se calhar, é o nosso calcanhar de Aquiles, porque em
relacdo aos outros orientadores mais ou menos toda a gente faz as mesmas coisas. Na
parte da avaliacdo devia haver talvez uma grelha mais rigida, ndo ser sé parametros

70/30 ou 70/15 e depois aquilo fica muito subjectivo.»

N&o é por acaso que avaliagdo € o calcanhar de Aquiles. E recorrente a impressio de
que cada orientador trabalha segundo a sua experiéncia, 0s seus valores, as suas
crencas, mas isso ndo impede que achem que algo deveria mudar para uma
uniformizacao de critérios de actuagcdo e consequentemente de avaliagdo. Recorremos as
palavras de P1 quando afirma «acho que deveria ter havido... umas reunides de
trabalho para que se clarifique duma vez por todas alguns parametros, o que é que um
estagiario deve ser, o que ele tem de obrigatoriamente fazer para ter determinada
nota. Mas isso ndo é feito, € isso que talvez me deixa mais triste... eu tenho uma grelha,

mas acho que as nossas grelhas deveriam ser as mesmas».

A avaliacdo surge como tarefa especifica da supervisdo, no entanto, parece-nos gue ndo
surge no sentido formativo referido por Vieira (1993). Esté&1he associado o seu caracter
de avaliacdo e de classificagdo, tanto mais que em termos de futura colocacéo nas
escolas anota final é determinante.

2.4. Perfil Pretendido

A quarta categoria Perfil Pretendido € sustentada por duas subcategorias saber ser /
estar ( Q.15) e saber fazer (Q. 16), que, em nosso entender, se (em)parelham com a
subcategoria preocupacdes da categoria Pratica Supervisiva; sendo vejamos.
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Relativamente a primeira subcategoria,_saber ser / estar (Q.15), o indicador a «boa

relacdo com os alunos» (P1, P2, P5, P6, P7) é referenciado onze vezes, apenas um
entrevistado (P2) volta a mencionar esta ideia, ha subcategoria preocupacoes (Q. 12)
através do indicador «que transmitam afectividade e capacidade de compreenséo» (P2,
P3, P8, P9, P12, P13). Estes dois indicadores poderéo ser condicionadores do «aumentar
sempre as probabilidades do aluno aprender através dum bom ambiente de trabalho»
(Q.15) (P4, P5, P6).Torna-se patente gque as relagdes humanas entre professor e aluno
ocupam um lugar de charneira na questdo do ensino aprendizagem e no (in)sucesso de

ambos. Pelo que testemunham:

P3: Criar um bom ambiente em que eles também possam responder, sentir-se a
vontade...estar 14 sem tremer, sem estar a gaguejar, s6 isso € meio caminho andado
para um bom ambiente de trabalho. O resto vem por acréscimo».

P3: «Quer dizer, eles tém que conseguir que os alunos gostem deles, porque se o aluno
gostar do professor ele aprende tudo o que o professor quiser. Pronto! E eles tém que
dar a volta. D&o a volta e as coisas vdo mudando e eles obrigatoriamente tém que se
relacionar bem com os alunos, porque o professor perde sempre, num confronto
qualquer dentro da sala o professor perde sempre e, portanto, eles tém que se dar bem
com os alunos e também com os colegas, € claro. Mas eu dou mais importancia que
seja com os alunos. Com os colegas ha sempre atritos, mas enfim, é outra historia, mas
essencialmente com os alunos, porque os alunos estao ali, tém o direito de ter um bom
professor, de ter uma aula na integra e de assistirem a boas aulas. Isso, se 0s pais

pagam impostos, portanto eles tém esse direitox».

E de realcar que este tipo de comentério é referenciado pela quase totalidade dos
orientadores de estégio. Logo, depreendemos que ha uma consciencializagdo notoria
relativamente a necessidade de criacdo imperativa de bons ambientes de trabalho para o
sucesso na aprendizagem. Pensamos realmente que tudo isto passa por uma boa
comunicacdo dentro da sala aula e restante comunidade escolar.
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Sempre e em toda a parte, intencionalmente ou ndo, somos (im)portadores de
mensagens. Embora no contexto de sala de aula quase tudo permita oportunidades
comunicativas, ndo € menos verdade que por si sO elas ndo constituem a chave do
sucesso. Se, por um lado, a comunicacdo é inerente a condi¢do humana, urge tomarmos
consciéncia de que a comunicacdo na sala de aula ndo é uma comunicagdo «qual quer,
ela reveste-se de uma infinidade e subtileza de elementos da mais variada ordem que a

colocam em primeiro plano da nossa actuagao.

A comunicagao entre 0 professor e 0 aluno extravasa a emissao, transmissao e recepcao
de conhecimentos / mensagens. Comunicar ndo é apenas falar, comunicar € também
despertar atencdo e interesse, € mobilizar a inteligéncia do aluno, € ser entendido por
este, € induzir a expressdo e ao didogo, € viver em comunidade na medida em que da
boa comunicacéo depende a aprendizagem mas também o respeito mutuo, a cooperacéo
eacriatividade.

O processo da comunicagdo, quer na vida quotidiana quer em contexto educativo, tece
uma pandplia de ligagdes com vérias &reas como a Psicologia, a Semantica, a Sintaxe, a
Linguistica, tanto mais que «Todo 0 acto pedagogico € essenciamente um acto de

comunicagdo visando aprendizagem de um saber» Estrela (1992:57).

Por outro lado, pelo discurso dos entrevistados, ndo nos é possivel identificar em que
medida o «bom ambiente de trabalho» esta relacionado com o novo paradigma
educacional emergente a luz de Vygotsky e Papert nomeadamente no que concerne a
criacdo do ambientes propicios a aprendizagem no ambito da aprendizagem

cooperativa.

Ainda em relacdo a esta subcategoria, gostariamos de referir o facto da necessidade da
formagdo continua ocupar um espaco reduzido no discurso dos entrevistados uma vez

gue apenas P1, P4 e P5 o abordam.

A questdo do ter gosto e vocagdo parece-nos, de facto, um ponto crucia em toda a
actividade docente, tanto mais ser esta uma das tarefas do supervisor apontada por
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Alarcéo e Tavares (1987). N&o nos é possivel tecer nenhum comentario quanto ao grau
de vocacéo dos jovens professores, apenas verificamos que € no fim da formacéo que
podem averiguar se € esta a profissdo que realmente querem exercer, porque ndo lhes é
dada essa oportunidade mais cedo, nem t&0 pouco pensamos que os testes de orientacdo
vocacional remontem assim tanto no tempo, nem que sgjam de uma divulgacéo téo
generalizada. Alids, como veremos na categoria seguinte, esta problemética é referida

pel os entrevistados, como sendo uma das propostas de alteragdes a introduzir.

Na subcategoria saber fazer (Q.16), os indicadores «saber orientar 0s seus alunos», «ser
participativo nas actividades da escola», «rigor cientifico» e «gque saiam as saber mais
do que quando entraram com ferramentas Uteis para o futuro» sdo referenciados por um
total de oito orientadores, com uma frequéncia de cinco, cinco, quatro e oito

respectivamente.

Recorremos ao discurso de P4: «O que eu gostaria era que no fim do ano ele estivesse
dotado de vérias capacidades, sobretudo a este nivel de ajudar, orientar 0s seus

proprios alunos nas varias actividades importantes. Ele reconhecer que o processo

um pouco cada aluno e fazer assim um ensino/aprendizagem personalizado,
individualizado, que isso é dificil. Um professor, 30 alunos, é dificil, mas ter essa

consciéncia. Ter a consciéncia da responsabilidade, ter a coragem de intervir em

determinado moment
essa capacidade de intervir. Também o proprio estagiario ser um professor dinamico,
ser um professor que no fundo tenha capacidade de se organizar aos varios niveis, ao
nivel cientifico conhecer o que ha, ao nivel pedagdgico, ao nivel de materiais didacticos
e ele proprio construir os seus proprios materiais durante o ano de estagio. Eu tento
incutir precisamente essa atitude de profissionalismo e responsabilidade. Ou seja,
gueremos um professor que seja acima de tudo um cidaddo activo, mas na sua

profissao».
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Alertamos para um aspecto aparentemente contraditorio que é o facto do indicador
«rigor cientifico» ndo aparecer em igual nimero ou, pelo menos, aproximado da

frequéncia registada na subcategoria preocupacoes (Q.12).

2.5.Alteracdes Introduzidas

Finalizamos esta interpretacdo com a categoria Alteracoes Introduzidas edificada pela
subcategoria em relacdo a UMa (Q.17). Relembramos que esta é suportada pelos

seguintes indicadores «Introducdo dum orientador das ciéncias da educacdo», «Mais
reunides para clarificaco da avaliagdo com os orientadores cientificos», «Maior
transparéncia nos critérios de avaliagdo para evitar discrepancia dum nucleo para
outro», « maior disponibilidade por parte do orientador da universidade para debate de
assuntos cientificos e pedagdgicos», «Ter um contacto com a realidade escolar mais
cedo para discuti-la nas pedagogicas», «Reunides com 0s outros nucleos de estégio»,

«Maior interacgdo entre todos».

A andlise global permite-nos constatar, uma vez mais, que os orientadores pedagdgicos
sentem aquilo que se calhar todos sentimos, ou sgja, a falta de espirito colaborativo e de
partilha que caracteriza grandemente a classe docente. Este apelo aum trabalho de pares
é fruto de um sentimento de solid@o e estas alteraces possivelmente conduziriam a um
bem estar, a uma maior seguranca e, consequentemente, a uma melhoria do sucesso

escolar e desenvolvimento profissional.

A este proposito, e como dissemos anteriormente, estes indicadores confirmam aquilo

gue os orientadores expressaram relativamente a subcategoria orientador cientifico da

categoria Posicdo do Orientador Face aos demais Parceiros, na medida em que se
depreende que as reunides trimestrais, embora sgja o estipulado pelo Regulamento dos
Estagios da UMa, ndo sdo suficientes para um cabal cumprimento dos objectivos
estipulados pelo referido regulamento, nomeadamente no respeitante ao reflectir com os
orientadores das escolas sobre a progressdo de cada estagiario e participar na avaliagdo
dos estagiérios, atribuindo-lhes uma nota e orientar os estagiarios do seu nlcleo no
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tratamento dinamizar actividades de caracter cientifico e/ou seminarios, definidos pelas
Comisses de Estagio; proporcionar, nas referidas actividades de caracter cientifico,
momentos de discussdo/reflexdo sobre temas de indole cientifica, relacionados de
preferéncia, com os contelidos que integram os programas leccionados pel os estagi arios;
orientar 0s estagiarios do seu nucleo no tratamento de temas de carécter cientifico (da

area cientifica de base e das Ciéncias da Educacéo).

Contudo, convém referir um aspecto que, embora ndo figure nas grelhas de andlise das
entrevistas por ndo ter sido mencionado por pelo menos trés orientadores, € uma
realidade: o facto de frequentemente a universidade disponibilizar um orientador
cientifico para cada disciplina o que, se nos reportarmos aos dados fornecidos pelo
inquérito, temos por exemplo um total de dezoito estagiarios na disciplina de Educacdo
Fisica e quinze na disciplina de Matematica. Acrescentando o horério que o orientador
cientifico tem na Universidade, € humanamente impossivel haver uma maior interaccéo

entre este e 0 orientador pedagdgico.

As palavras de P1 elucidam varios dos aspectos referidos «...tenho esperanca que a
nivel futuro se clarifiqguem definitivamente os tais critérios de avaliacdo, de um modo
mais claro, e que haja maior nimero de reunides e maior interaccdo entre nos,

orientadores das escolas e o0s outros orientadores cientificos.»

Gostariamos ainda de focalizar dois aspectos que achamos pertinentes. Primeiro, é o da
figura do orientador do Departamento das Ciéncias da Educacdo. E, sem divida, uma
proposta que, em nosso entender, seria uma valorizagdo para todos. Na auséncia de
orientadores de estégio com formagdo especifica, mais do que ninguém, pensamos que
seria este orientador que poderia fazer o elo de ligacéo entre os diferentes nucleos, de

modo a evitar as discrepancias ja por diversas vezes apontadas.

O segundo ponto que merece especia atencdo € a indicagdo de que os estagiérios
deveriam ter um contacto com a realidade escolar mais cedo. De facto, estas
licenciaturas sdo vocacionadas para 0 ensino. Como tal, e a semehanca das
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Licenciaturas de Educadores de Infancia e de Professores do 1° Ciclo, desta
Universidade, faria todo o sentido certas alteragdes ao nivel da estrutura curricular que
permitissem um conhecimento gradual da realidade escolar; tal como aconselha a
Comissdo ad hoc do CRUP (2000).

P7: «outra coisa que acho que mudava, se calhar, ndo é durante o estagio mas antes de
virem para o estdgio: falta umas cadeiras ali a nivel de informéatica para que as
pessoas possam trabalhar com o Powerpoint, com a feitura de acetatos, como é que se
faz um acetato, o que é que deve conter, 0 que é que ndo deve conter, a nivel da
pedagogia se calhar haver uma cadeira em que dissesse assim: olhem, nds vamos pegar

numa unidade e arranjar estratégias para ensinar esta unidade».

P4. «Talvez haver uma maior disponibilidade da parte dos orientadores da
Universidade para discutirem assuntos de interesse do proprio estagiario aqui na
escola, porque embora os estagiarios estejam aqui na escola e eu acompanho todas as
actividades e dificuldades dos estagiarios, mas a verdade é que por vezes eles tém
dificuldades de falar sobre um tema com alguém da especialidade e isso julgo que esta
a faltar, abrir essas reunides de debate de assuntos cientificos e 0 mesmo também aos
assuntos ligados com a pedagogia. E ai esta a faltar orientador das ciéncias da

educacdo. Eu acabo por fazer as duas fungdes, mas acho que é possivel fazer mais».

Realmente é sempre possivel fazer mais, desde que sgjam criadas condi¢oes.
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CONCLUSAO

Chegamos a0 momento de evidenciar as conclusdes do nosso trabalho. Retomando a
ordem de apresentacdo e de andlise dos dados, evidenciamos aquilo que de mais
pertinente nos permite caracterizar as praticas supervisivas dos orientadores de estagio
do 3° Ciclo e do Ensino Secundario da RAM, no ano lectivo de 2002/2003.

a) A figura do orientador de estégio € um cargo que, a partida, ndo motiva por si s6 uma
vez que a sua atribuicdo reca um pouco por exclusdo de partes. Ndo assenta,

propriamente, em alguém cujo perfil esteja pré-definido.

A partida, os docentes ndo estdio grandemente entusiasmados para 0 desempenho deste
cargo. Os que ja o foram muitas vezes ndo querem voltar a sé-lo, mas os que falam no
presente admitem ser uma mais valia, uma experiéncia enriquecedora portadora de
maior consciencializagdo. Pensamos que um debate, uma discussdo, uma
sistematizacdo, uma reflexdo a montante e na escola tornaria esta experiéncia numa
aprendizagem pela accéo e, consequentemente, transformadora de préticas. Todavia,
guem o exerce esta convicto que desempenha um papel importante na formagéo do

jovem professor.

b) Em relacdo aos seus parceiros de formacao, os orientadores de estagio seguem um

caminho proprio subordinado essencia mente a sua experiéncia.

Quanto as relacdes de trabalho que mantém com os seus parceiros de formagdo, estas
basicamente restringem-se as reunides trimestrais onde sdo delineadas as linhas
orientadoras ao nivel da avaliacdo ficando o resto, e se calhar o mais importante do

ponto de vista de uma formag&o concertada, ao critério de cada um.

c) Quanto a caracterizacdo da préatica supervisiva, ela evidencia-se por uma intervencéo

de cariz mais tradicional. A participacéo / intervencdo dos estagiarios ndo nos aparece

128




em lugar de destague, 0 que ndo nos afigura uma preocupacdo assumida dos
supervisores em envolvé-los no processo nem que as suas nhecessidades e/ou
dificuldades sgjam um ponto de partida. Dai, e de uma forma geral, as palavras dos
entrevistados indiciarem um estilo de supervisdo prescritivo, na aceitagdo de Wallace
(in Vieira, 1993).

O estudo redizado por Lea (2001), em relagdo a caracterizagdo das préticas
supervisivas ao nivel da formacdo inicia de professores na Regido Auténoma dos
Acores, aponta a mesma tendéncia de transposicdo da experiéncia pessoal de
profissionalizacdo para a pratica supervisiva. Alias, o referido trabalho aponta para
outras conclusdes semelhantes as encontradas na RAM, nomeadamente, no que diz
respeito a valorizagcdo da planificagdo, aos poucos contactos com a universidade e a

énfase colocada na salade aula

Pelo gue podemos recolher e analisar, ndo encontramos intencional mente estratégias de
formagdo de natureza reflexiva. Ressalta mais a logica do modelo de formacéo
tradicional e comportamentalista (N6voa, 1991), uma vez que 0s supervisores valorizam
sobretudo as vertentes da planificagdo / execucdo e por promoverem seminarios
normativos sobre a correcta planificagdo, sobre a avaliagdo dos aunos, o rigor
cientifico, entre outros, numa perspectiva tecnicista do ensino.

d) Por outro lado, se conjugarmos as palavras dos entrevistados sobre a sua funcdo e as
actividades dos seminarios, nomeadamente com o comentario as aulas assistidas,
podemos inferir para um estilo de supervisdo de orientacéo colaborativa (Glickman, in
Alarcéo e Tavares, 1987), uma vez que estes encontros se constituem como espagos
onde o comentar da accéo, a troca de opinides e o explanar de estratégias ajudam a
resolver problemas e a construir planos conjuntos de accdo e praticas inseridas num

modelo de formagao tendencial mente reflexivo.

No fundo, o que nos parece € que, na generalidade, os supervisores entrevistados, tendo
em conta 0 seu desconhecimento sobre praticas, estilos e modelos de supervisdo,
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actuam de acordo com as suas crengas, experiéncias pessoais, com as praticas mais
conhecidas, com o modo como foram orientados, com as suas sensibilidades, com a sua
visdo do que é ser professor, por isso balangcam entre o directivo e o colaborativo, entre
o tradicional e o reflexivo, sem grande consciencializagdo e fundamentagdo, com um
certo desfasamento entre o que acham que é a funcdo do orientador e o que realmente

fazem.

Este panorama esta, curiosamente, em consonancia com a auséncia de linhas mestras ao
nivel dos modelos de formacao de professores. Nenhum dos discursos referiu qual quer
metalinguagem relativamente a esta temética. Com certeza, devido ao facto de nenhum

supervisor ter tido formagao especifica na area de supervisao.

€) As preocupacdes dos orientadores apontam para a valorizacdo do desempenho ao
nivel da planificagdo, da concepcdo de estratégias adequadas e da eficacia na
transmisséo dos contelidos. Esta postura induz-nos a uma valorizacdo das competéncias
e dos conhecimentos técnicos dos estagiarios, a sua competéncia cientifico-pedagdgica
e do seu conhecimento a este nivel, em detrimento dos conhecimentos e competéncias

humanas.

Por outro lado, a preocupacdo com a preparacdo das actividades extracurriculares é
notdria, 0 que aparentemente ndo coincide com o que acabamos de ver. O envolvimento
do estagiarios em actividades para toda a comunidade escolar é sinGnimo de que as
relacdes interpessoais no contexto de formagdo estdo presentes na prética supervisiva.
Nesta perspectiva, a escola é encarada como um espaco de formagdo integra do

individuo.

Todavia, se atendermos a tudo o resto, parece-nos que, de uma forma geral, a énfase
esta claramente colocada na sala de aula, no desempenho do professor na sala de aula
enquanto local de transposicdo didéctica dos saberes, de apreensdo de conhecimentos
por via da transmissdo e como palco onde se mostra que dominamos um determinado
conteddo cientifico e somos capazes de adapté-1o para que os alunos o possam entender.
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Por isso, e pelaandlise global da situagéo, ndo estamos convictos que estejamos perante
uma supervisdo alargada a escola como comunidade aprendente ou colectivo pensante
defendido por Alarcéo (2000).

As preocupactes do sistema educativo parecem estar muito longe daintervencéo diéria
A formagéo limita-se aos resultados de visivels de uma aula, 0 estagio centra-se na sala
de aula, quando o que se pretende hoje € uma formagdo mais ampla onde primeiro
somos professores e depois somos professores de. Ainda estamos longe da escola
encarada como uma comunidade de aprendizagem. A autora supracitada afirma que o
professor ja ndo pode ser formado no isolamento da sua sala de aula ou da sua turma
porque € chamado a exercer uma multiplicidade de fungdes como membro de um grupo
gue promove o desenvolvimento e a aprendizagem de cada um num espirito de

cidadaniaintegrada.

Neste prisma, o perfil do professor subjacente é a do professor encarado como um
técnico que, detentor de um conjunto de conhecimentos cientificos, tem como dever
descodificalos e transmiti-los, servindo-se de estratégias diversificadas e eficazes.

Agora, resta-nos saber se 0 cerne da questdo esta no ensino ou na aprendizagem.

f) Numa leitura diagonal, a dimensdo humana est4 presente. Emana dos discursos a
preocupacdo com o bom relacionamento afectivo tanto ao nivel do nicleo de estagio
como com os alunos. E ponto assente que sem estas duas premissas 0 SUCesso parece

comprometido.

g) No respeitante as mais valias trazidas por esta funcdo profissional, destaca-se o facto
de ser mais uma oportunidade de aprender e alargar as experiéncias, na certeza que esta

profissdo é essencialmente relacional (Estrela, 1992).

h) A avaliagdo, o grande sendo apontado, € uma questdo muito complexa e complicada
porgue a partida ndo ha critérios bem definidos. N&o basta indicar as percentagens para
as diferentes vertentes do estagio. A dificuldade situa-se a dois niveis, na auséncia de
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critérios e parametros previamente bem compreendidos por todos e, logicamente, na

atribuicdo de uma nota ao estagiario.

i) Finalizamos estas conclusdes com o que se evidencia na Ultima categoria apresentada
denominada de Alteracdes Introduzidas. Ela comporta a sintese, por assim dizer,
daguilo que os supervisores sentem como dificuldades. Ressalvou-se a idela de que se
houvesse uma maior interaccdo entre todos e se 0s parametros de avaliagdo fossem mais

claros, que os problemas da supervisao pedagdgica ficavam resolvidos.

i) Confessamos que, iniciamente, estdvamos convictos de que a afirmacdo da
necessidade de formagdo em supervisdo fosse mais inequivoca. Admitimos agora que,
com as questdes colocadas obtivemos dados esclarecedores sobre aspecto. As
introducdes a que procederiam advém, essencialmente, dos aspectos mais dificels com
que tém de lidar. Colocando-nos no lugar de supervisor, funcéo profissional que nunca
exercemos, também nédo sabemos se apontariamos para a necessidade de formac&o nesta
area. E aqui aceitamos as palavras de Savater (1997) quando diz que a ignorancia ndo

costuma ser interrogativa, enquanto saber um pouco abre 0 apetite para saber mais.

j) Esperdvamos ainda que questdes como as relagdes de ensino e aprendizagem entre a
adultos e lideranca surgissem, mas ndo foram afloradas.

|) Outro aspecto ao qual ndo podemos deixar de fazer alusdo € o da necessidade
evidenciada da figura do orientador cientifico das Ciéncias da Educac&o. Interpretamos
este dado como se a sua existéncia fosse a figura que viesse suportar as lacunas
existentes. Sabemos que o Departamento das Ciéncias da Educagdo, por falta de
recursos humanos, ndo pode oferecer este parceiro de formacdo. Relevamos também a
consciéncia da necessidade de uma introducdo gradual na profissdo. Este facto vem ao
encontro das orientagbes para a formagdo inicial de professores, elaboradas pela
Comissdo ad hoc do CRUP (2000), nomeadamente no que diz respeito a conveniéncia

de proporcionar um conjunto de saberes estruturados de uma forma progressiva,
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apoiados em actividades de campo e de iniciacdo a pratica profissional, de modo a

desenvolver competéncias profissionais.

m) Neste momento, parece-nos gue atingimos minimamente o0s objectivos de
investigacdo propostos. As categorias e subcategorias objecto de estudo permitem-nos
tirar ilacOes sobre a realidade supervisiva do 3° Ciclo e do Ensino Secundério na RAM.
Na conceptualizacdo do estudo apontamos a nossa sensacdo de que a prética da
supervisdo pedagogica era um acto solitario e que carecia de uma intervencdo mais

estruturada. Neste momento, ja temos a certeza.

n) Se retomarmos 0S objectivos enunciados, podemos afirmar que 0S supervisores
pedagdgicos ndo acompanham o conhecimento cientifico produzido nesta érea
Podemos testemunhar que ainda estamos longe da futura geracdo de modelos de
supervisao, cujas premissas relembramos: a) a escola € uma comunidade constituida por
elementos que sdo aprendizes ao longo de todo o0 seu ciclo de vida; b) as pessoas séo
capazes de assumir responsabilidade pelo seu desenvolvimento, de se auto-dirigirem e
de se auto-supervisionarem, quando tém acessO a recursos e mecanismos de
acompanhamento adequados, ¢) os aprendizes adultos tém as suas necessidades
préprias, distintas das necessidades das criangas; d) para melhorar o desempenho de
qualquer individuo, devemos ter em consideragdo o0 ambiente organizacional globa no
qual as pessoas trabalham; €) as pessoas aprendem melhor e sdo motivadas pela

colaboragdo com 0s outros.

Infelizmente, e dizémo-lo de forma sentida, passados dez anos, comprovamos que 0S
estagi&rios ainda «dangam ao som da musica do orientador». N&o significa isto que o
trabalho desenvolvido ndo sga meritério nem que os professores estejam a ser mal
formados. Apenas constatamos a necessidade de investir naformacéo inicia e continua

da nossa classe docente.

Este estudo vai ao encontro das palavras de Vieira (1993) que conclui que as tendéncias
da supervisdo em Portugal continuam a ser de cariz prescritivo conferindo ao supervisor
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o papel dominante nas tomadas de decisdo sobre quem faz o qué, para qué, como, onde
e quando. A informacéo sobre a supervisdo, quando ela existe, esta confinada nas maos
do supervisor, circunscrevendo o professor numa situagdo de passividade e
desconhecimento relativamente ao seu papel no processo de supervisao e também do
enguadramento conceptual das praticas que supostamente deve seguir. Para que situacéo
se dtere, € imprescindivel uma reflexdo explicita e conjunta sobre as formas de
concepcao, organizacdo e gestdo do processo de supervisdo por forma a que 0s
participantes se sintam parte integrante deste mesmo processo e actores de reconstrucao,

de inovagdo e de mudanca.

E talvez ai 0 estagio se torne o momento da responsabilizacdo e promogédo do professor,
da sua vontade de investir igualmente na sua auto-formagéo, limiar de um processo de
construcéo de conhecimento que se adquire, ndo em actividades isoladas e pontuais néo
articuladas com a experiéncia, mas em crescimento desafiante, originando construgcoes
pessoais mais ricas em contelidos e reorganizadas num maior sentido de abrangéncia e
complexidade.

Sem que se estagne o tema, continuaremos a emitir reflexdo, a nosso ver, trampolim

paraamaneira de estar em educagéo.

Se em todo o quadro conceptual se enfatiza o papel fundamental que a supervisdo tem
no desenvolvimento profissiona e pessoal, tanto do jovem professor como do
supervisor, mais ainda se proporcionam as oportunidades de criar um ambiente
organizacional cujas premissas convirjam para o paradigma educacional emergente que
aponta para a aprendizagem hierarquizada desta relagdo colaborativa.

Pelas leituras realizadas, concluimos que a supervisao dificilmente se parece com um
campo homogéneo. De facto, sdo varias as concepcdes, os modelos, os objectivos e os
contelidos que existem ao nivel deste tipo de formacdo, tal como também existe uma

diversidade de designacdo para o exercicio desta fungéo.
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Falar de supervisdo e abarcar todas as suas valéncias revela-se tarefa ardua dada a sua
complexidade, polissemia e ligacéo a varios campos do desenvolvimento humano. Por
natureza, € um terreno infinito, € uma construgdo din@mica que sofreu, sofre e sofrera
sempre no seu «modus operandi», que se desenvolve e adapta em simbiose com o
caracter em mutacdo do ensino, desmistificando a postura antagonica que reconhecemos

convencional e uniformizando critérios de actuacéo e, consequentemente, de avaliacéo.

Em suma, as dimensdes de um modelo de supervisdo aguardam uma super-viséo, pelo
gue ainda se verifica, subjacente as praticas supervisivas, muitas lacunas se verificam na
formagdo especifica, concretamente, e na mediania de actuacdo profissional a elas
associadas. Ficou assente que papel do supervisor de estédgio suporta um peso t&o
importante que ndo é possivel esquecer a monitorizacdo da sua prética, os reflexos desta
no jovem professor e na dinamica escolar. Como tal, alegitimacdo desta pratica aguarda
0 despoletar da sua natureza emancipatoria na construcdo de saberes de que outros,
estamos certos, usufruirdo, porquanto é ainda reconhecida como peca fundamental em

(re)qualificacéo em qual quer sistema de formagao de professores.
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RECOMENDACOES

Ao atingirmos este capitulo sentimos uma sensacdo estranha e dificil de explicar. Se,
por um lado, caminhamos para a recta final deste trabalho, por outro, ficamos com a
sensacdo de que apenas levantamos 0 véu ao mundo da supervisdo. Sentimos que esta
investigagdo foi um predmbulo a esta tematica, todavia ndo nos parece que tenha sido
em vao mas sim necessaria para tragar pistas de reflexdo a eventuais estudos mais

pormenorizados.

N& querendo menosprezar nenhuma categoria, elegemos quatro gue, em nOSso
entender, dariam o mote a futuros e distintos trabalhos pertinentes no descortinar do
mundo da supervisdo, sdo elas a Posicdo do Orientador Face aos demais Parceiros, a

Pratica Supervisiva, o Perfil Pretendido e as Alteracdes introduzidas.

No atinente a primeira, debrucar-nos-iamos sobre as relagbes entre a instituicéo
formadora e o0s supervisores. Julgamos que seria possivel inteirarmo-nos da
convergéncia ou divergéncia da filosofia de formagdo de professores reinante nos
diferentes Departamentos da Universidade. Como nos foi possivel constatar, é notériaa
falta de comunicacdo tanto entre os orientadores da instituicdo de formacéo e os
orientadores locais como também uma accdo concertada entre os orientadores
cientificos entre si, facto esse que ndo conduz a uma filosofia de formagéo abrangente e
parceria, defendida por todos.

No respeitante as categorias Pratica Supervisiva e Perfil Pretendido, pensamos que as
duas se emparelham porque o modo como é feita a supervisdo € sinénimo do que
pensamos que deve ser um professor. Isto €, agimos a luz dos nossos conhecimentos,
dos nossos valores, das nossas crengas, daquilo em que acreditamos e julgamos ser
correcto. Isto permitiria averiguar cabalmente o grau de proximidade e/ou distancia
entre o saber tedrico e a prética, a aplicabilidade do saber fornecido pelos peritos da
matéria e descortinar se 0s seus efeitos o prospectivos ou retrospectivos.
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E o estudo da prética que determina a teoria e a Sistematizagdo ou € a teoria que muda e

melhora as préaticas? Constatdmos, uma vez mais, que as duas andam de costas viradas.

Ao iniciarmos este trabalho, propusemo-nos identificar, conhecer e explicitar em que
medida os actores do terreno se aproximavam ou distanciavam do conhecimento
cientifico relativamente a sua prética. Depardmo-nos com uma situacdo em que a acgao
supervisiva subordina-se a aprendizagem cumulativa adquirida ao longo da vida, sem
que ga uma reflexdo e uma sistematizacdo da mesma. Se € verdade que aprendemos e
crescemos com a experiéncia, também sabemos que, se ndo for acompanhada de

reflexdo, ela ndo é suficiente nem formativa.

Por outro lado, a categoria Alteragdes Introduzidas possibilitaria um estudo mais
aprofundado sobre a visdo, o sentimento e a experiéncia real vivida dos supervisores
enguanto agentes do terreno e, consequentemente, um enriquecimento com o intuito de
melhoramento das relagdes e interacgoes que levariam a um trabalho mais colaborativo

e eficaz paratodos.
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UNIVERSIDADE DA MADEIRA
MESTRADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO

INQUERITO AOS SUPERVISORES PEDAGOGICOS
2002 -2003

Agradeco a vossa colaboracédo no preenchimento deste inquérito

1. Escola:

ANEXO 1

2. ldade: anos

3. Sexo: M F

4. Disciplina:

5. Total de estagiarios:

6. Habilitacdo académica:
Bacharel ato:

Licenciatura:

Mestrado:

Outra:

7. Processo de profissionalizacao:
Estagio pedagdgico incluido na Licenciatura
Estagio pedagogico ndo incluido na Licenciatura

Profissionalizac8o em servico ( 1 ano)
Profissionalizacdo em servico ( 2 anos)

8. Experiéncia profissional:

Experiéncia docente: anos
Experiéncia docente antes da supervisao anos
Experiéncia de supervisao anos

9. Formagcdao especifica para a supervisao:
Sim
Accéao de formagao

Curso de P6s — graduacéo

Mestrado

Outra

Néo
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GUIAO DA ENTREVISTA

ANEXO 2

Objectivos Gerais

Objectivos Especificos

Formulério de Perguntas

1. Legitimar e motivar a
entrevista

-Contextualizar a
entrevista

-Legitimar a entrevista e
motivar o entrevistado

-Garantir a
confidencialidade

2.ldentificar os

supervisores

-ldentificar o percurso
profissional do supervisor
-Determinar a posicao do
supervisor face aos demais
parceiros (instituicdo de
formacéo, S.R.E., escola,

estagiarios...)

-Como surgiu a
oportunidade de orientar
estagio?

-Qua o lugar do orientador
face aos demais parceiros
(Instituicdo de Formagdo, a
SRE,
estagi arios)

a Escola e os
responsaves
pelaformacao?

-Séo - Ihe dadas algumas
orientagdes/ indicagdes?
De quem e de que tipo?
-Que autonomia tem, em
relacdo a quem e a qué?

-Quiais sao as
contrapartidas (horario,
vencimento...)?

-Conhecer a
representacéo da
actividade do entrevistado
como formador de
professores

-ldentificar a  pratica
pedagdgica de supervisao:
0 que faz um supervisor?

-Determinar a relagdo

entre o saber tedrico e a

-Como organiza / orienta
de

supervisao? fale-me um

a sua  pratica

pouco do modo como
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Objectivos Gerais

Objectivos Especificos

Formulério de Perguntas

pratica de supervisao.
-Determinar as linhas
orientadoras da pratica de
supervisao.
-Situar a sua pratica de
supervisao.

-l1dentificar o perfil do
professor formado

organiza 0s seminarios
semanais?
Segue explicitamente
algum modelo? Quais 0s
seus pontos de referéncia
em relacdo ao quadro
legal e as Ciéncias da
Educacéo?

-O que faz um orientador?
-No exercicio da sua
funcdo quais sdo as suas
prioridades,
preocupagcoes,
necessidades ou
dificuldades?

-A que é que da mais
valor?

-O que é que lhe agrada
mais e o que é que lhe
agrada menos no
desempenho deste cargo?
-Que caracteristicas deve
ter o professor no final do

estagio?

-O que é que mudaria a
actual estrutura de

orientacdo?

NOTA: Estes dados serdo complementados por um inquérito
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ANEXO 3

ENTREVISTA N.°1

P.- Entdo vamos comecar. Eu ia perguntar-lhe como € que surgiu esta
oportunidade de orientagdo: foi por convite, por concurso, nomeagao...?

R:- Destavez?

P:- Desta e de outras. Como é que tem sido?

R:- Na primeira vez eu era a Unica pessoa que tinha formacdo que pudesse ser,
digamos, orientador de estagio.

Desta vez, havia mais duas pessoas interessadas além de mim, mas um dos itens
gue joga em termos de haver mais do que uma pessoa interessada € 0 nimero de vezes
gue ja exercemos este cargo de orientadora. E entéo eu ja tinha sido 4 vezes e como
tenho gosto, embora o gosto que eu tenha ndo sgja um gosto que leve a que eu fique
com este cargo vitaliciamente, tenho que ter entre uma vez e outra uns 2 anos de
intervalo, porque € extremamente cansativo e a certa dtura do ano ha uma certa
frustracdo por causa de certos parametros da avaliacdo que ndo estdo muito bem
clarificados. E depois nota-se algumas diferencas dum nicleo para outro, que nem
sempre estédo bem justificadas e depois a pessoa sente-se assim com um certo amargo e
com uma certa frustraco.

Além disso, esse rol de trabalho que uma pessoa faz que penso que depois terei
oportunidade de ir dizendo, leva a que a certa altura do ano também sinta um cansaco
diferente do que se fosse a dar aulas. A dar aulas a pessoa chega a casa, tem as suas
planificagOes, tem os seus testes, tem essas coisas, aqui tem como se fosse trés ou
guatro filhos que tem gque estar sempre com uma certa capinha a protegé-los. E de
maneira que tudo aquilo que eles facam nds temos que ter sempre alguma, digamos,
orientacdo e um certo cuidado em tudo, ha uns testes que fazem e sente-se um certo
cansago.

P:- E pegando no que disse, qual € o lugar que ocupa o orientador, face aos outros

parceiros,?
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R:- Sinceramente, ndo sei qual é Aqui na escola olham para nés como se
fossemos de facto a guém que tenha essas capacidades de dar algum tipo de apoio ou de
formagao aos novos gque estdo ca a chegar mas tratam-nos de igual maneira, respeitam-
nos talvez um pouquinho mais, quando se pede algum material tém uma outra maneira
de ver as coisas porque sabem gue é necessario, mas de resto ndo estou aver qual é esse
Nosso papel.

P:- Mas é um papel fundamental ?

R:- Ah! penso que sim, penso que toda a gente pensa isso.

P:- Tem agumas indicagbes de orientacdo ou € autbnomao?

R:- Pelo que eu senti e sinto nés somos auténomos em tudo. Temos claro um
plano anual de estagio que deve ser integrado no plano anual da prépria escola. Temos o
Nosso critério de avaliagdo das nossas turmas do niicleo de estédgio mas que deve sempre
seguir também os tais critérios definidos com aquelas percentagens para, digamos,
trabal hos de casa, para a parte - como € que eu digo? -, para a parte cientifica e a outra
parte que ndo tenha a ver com 0S seus estudos mas mais com a participagdo, com a
assiduidade e esses outros parametros.

De resto, temos que dar sempre informacgéo daquilo que o nucleo de estagio faz
durante o ano todo, como visitas de estudo, algumas conferéncias, pedimos alguns
apoios a outras entidades fora do ambito escolar e tivemos alguma sorte nesse ambito
como por exemplo a Porto Santo Line, a nossa Camara Municipal. A escola também
tenta dar-nos tudo dentro do possivel mesmo com estes cortes or¢camentais para que a
gente consiga fazer o que nos queremos e da-nos também algum apoio ao nivel de
fotocopias, de folhas de acetatos, quando € necessario chamar alguma pessoa para que
venha ca fazer alguma conferéncia déo-nos alguma prendinha para nés darmos a essa
mesma pessoa.

P:- E jaagora para o orientador ha alguma compensacao?

R:- De horario sim, ficamos s6 com uma turma lectiva, que pode ser do nivel que
nds entendermos. Eu gosto de dar 12° ano e fiquei com uma turma desse ano. E suposto
talvez ser uma turma dum nivel mais baixo para que o préprio nicleo de estégio possa
l&ir, digamos, assistir as aulas e ter alguma comparacéo a nivel de estratégias. Mas eu
penso que isso também pode ser feito anivel de 12° ano.
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A nivel econdmico recebemos, se ndo me engano, uma compensacdo a volta de
250 Euros, actualmente, que antes era menos, ndo sei quanto € que era mas acho que era
de 17 contos.

Mas antes podiamos dar aulas noutras escolas, portanto acumular noutras escolas
€ por iSso € que nos dava so esses tais 13 ou 14 contos e agora uma forma de impedir-
nos de dar aulas noutras escolas € darem outra compensacdo maior e javale a pena,
de certamaneira, sempre sdo mais 50 contos.

P:- Agora, indo directamente a orientagdo, como € que organiza 0s seminarios?
Normalmente, o que é que se faz num seminério?

R:- Ah! S&o duas vezes por semana. A segunda e & sexta-feira por exemplo, mas
jahouve fases em que houve 3 vezes por semana, a segunda, quarta e sexta, no inicio do
ano onde eles precisam de muito mais apoio para a planificagdo das aulas, para
organizar a propria aula em s e todas as outras conferéncias que eles iriam também,
digamos, organizar, a visita de estudo. Claro que eu recebi pessoas este ano que nunca
tinham dado aulas, e como nunca tinham dado aulas tinham gue ter outro tipo de apoio,
como € que iam chegar a sala de aula, 0 que é que iam fazer, o que é que iam dizer,
onde é gque iam estar, se iam estar mais perto dos alunos ou se iam ficar presos ao
quadro ou a sua secretaria, e foi esse tipo de dicas que tivemos que ir dando e de
maneira que durante aquele 1° periodo o nimero de vezes em que nds reuniamos - umas
duas horas de tempo de cada vez - eram trés vezes por semana. Actualmente sdo duas
vezes, em gue nos ainda verificamos os planos das tltimas aulas que ainda faltam...

E depois as aulas que eu vou também assistir, faz-se aquela discusséo
pormenorizada, de tudo, dizem que eu até escrevo muito, que eu registo tudo, mas por
um lado até acho que é bom porque eu registo 0s aspectos positivos e 0s aspectos menos
bons e registo ndo s6 aquela componente cientifica naguilo que eu percebo mas ainda a
outra componente que também tem o seu peso e que eu acho que é essencial para se ser
um bom professor. Verificamos ainda os testes, eu vejo as hotas que os tais alunos das
turmas tiveram e depois temos uma grelha de avaliagdo em que tem todos o0s outros
parmetros e registamos tudo isso durante essas reunifes, como ja foi dito também, na

altura em que houve visita de estudo fizemos uma reunido e planificamos tudo muito
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bem e eles aprenderam a fazer todos aquel es contactos que eram necessarios. Enfim néo
sei se me escapou alguma coisa...

P:- Segue algum modelo explicito de formacao?

R:- tem muito aver com 0 meu estagio. Como eu também fiz esse bendito estégio.
N&o foi um ano de estagio assim como outros estagios que eu as tantas conhego e que
eu defendo, em que relativamente. ..

P:- Qual é o estégio que defende, ja agora?

R:- Quando se tem um nuicleo de estagio é suposto ter um grupo de trabalho e no
meu ano de estagio, infelizmente, cada um trabalhava para si. E entdo este ano, e todos
0S anos em que eu assumi 0 papel, tentei que eles criassem um certo espirito de
entregjuda, de grupo, com uma certa postura em que um precise do outro para ter mais
alguma...mais algumas ideias, mais uma ou outra confianga que o outro possa dar. E
inclusivamente eu peco que eles assistam as aulas uns dos outros para que registem o
gue o outro possa também ja ndo ter feito muito bem e para que eles entdo ndo voltem a
fazer também os mesmos erros e para que discutam isso duma forma possivelmente
cordial, mas ndo é facil um colega dizer ao outro o que ndo correu bem, mas num
espirito de camaradagem e de uma certa unidade julgo que é possivel.

Acho que o orientador além de ser alguém com mais alguma formagédo e que tenta
depois ajudar nesse ambito, deve ser além do mais uma pessoa amiga, a quem eles
possam quando for preciso, digamos, chamar e dizer o que é que se passa sem ter medo
que guda ou essas duvidas entrem no processo de avaliacdo final, porque ha
pessoas que possam depois ter medo de pbr alguma questdo porque pode depois ter
algum peso na nota, ndo €?

Durante muito tempo o orientador era visto como uma pessoa implacavel, como
se estivesse num outro estrado superior, como naquelas escolas que tém aqueles
estrados e fica aguele professor |a em cima e os alunos ali em baixo. Pronto, é possivel
que haja outros orientadores que ndo assumindo o facto... mas no meu caso pessoal nao

€ nada 0 meu género, ndo €isso que eu fago.

A experiénciainfluencia e também conta muito a nossa forma de ser e de estar na
vida. E assim: n&o se pode separar as Coisas.
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P:- Portanto, disse-me que o orientador € amigo, gostaria que me desenvolvesse
melhor o trabalho do orientador.

R:- E uma pessoa que sabe mais alguma coisa do que esses tais estagiarios mas
gue também ndo sabe tudo, que todos 0s anos aprende coisas novas. E inclusivamente ja
alterei aminha maneira de dar aulas nalguns assuntos em que vi que as estratégias deles
eram optimas, brilhantes, por exemplo, alguns exemplos que eles usam, e eu passel a
usar também.

Alguns tém uma certa criatividade, outros seguem o gue os outros fizerem. Mas
algumas vezes conseguem ter algo de novo e que possa ser depois inclusivamente usado
pel os outros colegas do grupo.

P.- Como orientadora, como € que se sente? quais sdo as suas grandes
prioridades,?

R:- Aquilo que eu acho € que eles devem neste ano ter uma certa caminhada em
que passem por tudo e de facto tentei que eles fizessem um pouco de tudo aquilo que
possa depois, ao longo da vida futura, ser, digamos, necess&rio que eles ja tenham
passado por essafase.

Inclusivamente algumas grelhas, que a gente sabe que nem toda a gente a seguir
segue a risca quando ja fez 0 ano de estdgio, aquelas percentagens para, digamos,
trabalhos de casa, assiduidade, participacdo, relatorios, interesse, os proprios trabahos
experimentais que é suposto fazermos numa certa &rea como a nossa, que € das
Ciéncias, eu tentei que eles vissem que aquilo era uma forma pratica que era bom que
eles ab menos neste ano passassem por €la, mas que toda a gente sabe perfeitamente que
Nos anos seguintes a nota que da acaba por ser quase a nota dos testes e ponto fina. As
vezes, no caso de duvidaentreo3eo 4 ouentreo 2e o0 3 ou entre 0 9 e 0 10 é que vai
buscar esses outros parametros.

Tentei também que eles ao longo deste ano, como dois deles ndo tinham ainda
dado aulas, que ficassem com uma certa postura de também uma certa amizade mas é
sempre dificil implementar devido a algumas turmas que ndo sdo turmas faceis. Além
disso, alguns alunos quando nés tentamos ser amigos, as vezes abusam, quando lhe
damos a méo ja nos puxam pelo brago. E para quem nunca deu aulas € extremamente
dificil por algum limite entre essas duas componentes. Mas acho que uma das minhas
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prioridades foi essa de dar-lhes uma certa formacdo como pessoa, embora eles ja a
tivessem, mas dar-lhes mais algum reforco.

A nivel cientifico também tenho um certo papel, claro, mas € uma das outras
prioridades que eu ja ndo sinto tanto porgue tém as outras duas ou trés pessoas gque tém
componente da area deles mesmo especifica

Quando esse tais orientadores cientificos vém, infelizmente parece que s6 déo
énfase aos aspectos menos bons das aulas e nunca dao dicas de como é que seria feito
melhor, que tipo de estratégia € que deveria ser utilizada para que as coisas se fizessem
melhor. Mas ndo, SO apontam 0s aspectos menos bons, uns duma forma até rispida, ndo
tem sido o0 caso deste ano mas noutros anos em gue eu estive do lado de |4 e ndo tinha
este cargo e soube de uns casos desses...

Este ano tenho tido sorte, eles sdo Optimas pessoas e referem os aspectos menos
bons sempre, ndo nos dao dicas de como é que de facto as coisas poderiam correr
melhor mas sempre dizem a guns estimul 0s positivos, ao menos i Sso.

J& se nota alguma influéncia nas outras &reas, eles sempre ddo algum cunho
pessoal também de como é que eles poderiam estar no quadro, de como € que eles
poderiam por afolha de acetatos, ja se hota uma certa preocupacéo nesse ambito.

Outra prioridade sgjatalvez dar-lhes uma série de tarefas para que eles passem por
uma série de coisas que podem ser Utels na vida futura, como a planificagdo das aulas.
Também toda a gente sabe que depois do ano de estégio ja ndo volta a fazer planos
daguela maneira, fazem uns planos pessoais mas ja ndo se pdem certamente a por
objectivos, contetidos. Acho que € importante que eles saibam fazé-lo. Essa também foi
uma das minhas prioridades. A parte de execucéo da aula é claro que também, aquela
postura dentro da sala de aula também foi outra prioridade.

De momento ndo me recordo mais nenhuma. E claro que também passaram ja
pela visita de estudo, organizaram ja conferéncias e eles proprios vao dar uma
conferéncia e participaram numas outras coisas que foram feitas ao nivel da escola pelos
outros nucleos ou pelos outros grupos e fizeram também uma semana - chama-se
semana das Ciéncias, mas foram praticamente 3 dias - em que escolheram algumas
experiéncias do ambito da Fisica e da Quimica que fossem féceis de fazer, escolheram
entre os seus alunos, ndo os melhores mas, aqueles que tinham uma certa vontade para
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que fossem |4 fazer essas tais experiéncias, ensinaram-nos como € que eles iriam fazé-
las e foram esses alunos que a seguir, durante esses tais 3 dias, fizeram essas
experiéncias para as outras turmas la da escola.

P:- E isso foi uma maneirade integré-los na escola?

R:- E com todo 0 meio, porque estava aberto aos proprios funcionarios e aos pais,
se eles quisessem cavir.

P:- Jaagora, 0s estagiarios vao as reunides de grupo?

R:- V0. Este ano vdo. Nos anos anteriores ndo iam, a ndo ser quando fosse
necessario votar alguma coisa. Este ano vao, porque € necessario, uma vez gque eu hao
tenho assento nas reunides pedagdgicas, ja ndo tenho essas informagdes e entéo é por
1SS0 que eles véo.

P:- Este ano, 0 que € que é parasi mais importante?

R:- Eu ficaria feliz se eles ficassem satisfeitos com a nossa conversa e mais feliz
ficaria se eles chegassem ao fim do ano e fizessem um balango positivo daquilo que
tinham feito e que achassem que tinham feito, digamos o melhor deles préprios. Seria
também Optimo que eles achassem que este meu papel tinha também de facto valido a
pena. Inclusivamente pedi-lhes uma auto-avaliacdo no outro periodo e verifiquei que
eles sobrevalorizaram 0 meu papel, a minha componente, diziam que eu tinha ajudado
imenso, que eles j& tinham feito as coisas mas que se ndo fosse eu ndo tinham
conseguido. Mas isso para mim, claro, torna-se sempre bom, quer dizer, da um certo
estimulo, a pessoa fica grata quando ouve esse tipo de coisas mas ficaria também feliz
se eles tivessem consciéncia e ficassem devidamente formados para a vida futura deles.
Voltando atras, fico com um pedaco de receio, e ja lhes disse, eles pedem-me para ver
tudo aquilo que ees fazem e entdo eu ja lhes perguntei quem € que eles vao chamar
guando acabar 0 ano de estagio para ver, porgque eles agora precisam de ficar sos, ja
estamos na recta final, eu ja Ilhes dei uma certa margem de liberdade para que eles
facam as coisas e sO me mostrem caso sintam dividas, mas ainda sentem umas duvidas,
ainda se sentem presos. Mas penso que se torna de certa maneira, digamos, Gtil quando
se verifica que eles, chegado o fim do ano, ja soubessem fazer grande parte das coisas

gue nos professores temos obrigatoriamente gque ter essa base e ja ndo precisassem de
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mim e que ja soubessem fazer as coisas. Eu tenho a sensacéo de que eles irdo ser bons
professores futuramente mas N&o POSSO jurar que sejam, Ndo se sabe.

E sempre bom que eles passem por esta fase. Eu acho que quem ndo faz estégio
tem sempre algumas lacunas a nivel de como lidar com os aunos, porgue pode ser
muito bom cientificamente e ndo ter jeito para o ensino.

Digamos que a parte cientifica pode ser brilhante e ndo ter o tacto necessario para
ensinar, transmitir aquilo que se sabe.

P:- E que outras caracteristicas acha que o estagiario deve ter no fina deste ano?

R:- Eu tenho a sensacdo de que eles tém a consciéncia de que na sua formagdo
foram so dados aqueles primeiros passos, digamos, a base da casa e a seguir eles iréo
construir tudo aquilo que serd necessario fazer de baixo para cima, mas a base ja esta
feita. Com excepcdo de algum estagi&rio que ja tenha tido muitos anos de servico
anteriormente, que podera ter a sensacéo de que fez sd estagio por obrigacéo e que ja
sabia fazer tudo e que ja ndo vai fazer metade daquilo nos anos seguintes. Tive um caso
desses mas até ao fim do ano as coisas ja estavam vistas, digamos, dum outro prisma, ja
tinhatido a sensacdo de que a pessoa j& ndo olhava as coisas da mesma formae o ano de
estagio afinal tinha sido bom também para ele, tinhatirado os seus lucros bons esse ano.

Eu acho que ele deve ter aprendido que 0 ensino néo é téo facil como se pensa por
ai. Por outro lado, deve ter também alguma consciéncia de que se pode ser amigo dos
nossos alunos embora tendo sempre imenso cuidado e sendo extraordinariamente dificil
as vezes pOr um certo travdo no Nosso relacionamento. Se eles crescerem assim como
pessoas acho que era Optimo. Depois a parte cientifica vao ter sempre apoio, nem que
segja dos outros colegas |a na propria escola, se aprenderem aquela dindmica de grupo,
trabalharem em grupo com outras pessoas, penso que algumas lacunas que possam ter
resolvem, bem ou mal, mas resolvem.

Queria que el es também chegassem ao fim do ano com outra consciéncia de que é
preciso trabalhar sempre com o objectivo de as nossas aulas ndo serem aulas chatas,
monotonas. Ha uma frase que eles gostaram que & nds, os professores, brilhamos nas
planificagOes para que 0s nossos aunos brilhem nas aulas. De modo que devemos estar
sempre com alguma preocupacao para que as nossas aulas sgjam de tal forma gque os
Nossos alunos sintam prazer, sintam gque séo eles ater o papel, as tantas, principal .
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Penso que isto s80 as componentes mais importantes com que eles deviam sair do
ano de estagio, ou sga autbnomos, criativos, crescerem Como pessoas, Nao se porem
acima dos seus colegas nem dos seus alunos, ter um bom relacionamento com todos, o
gue nem sempre é facil porque as vezes quanto mais a gente conhece as pessoas, mais
facil é gostarmos dos outros bichinhos! E num grupo de trabalho é quase impossivel
dar-se bem com toda a gente, mas também ndo € necessario dar-se mal. Se crescerem
como pessoas, se tiverem esse espirito de grupo e a0 mesmo tempo uma certa
autonomia, acho que séo estas vertentes que eu iriaficar feliz se eles chegassem ao fim
do ano de estagio e que jativessem essa consciéncia de que era necessario.

P:- Sim, sim. Ha alguma coisa que ndo |he agrade muito neste cargo?

R:- A falta de apoio da Universidade da Madeira. Eu explico: é que muitas vezes
ha pessoas que aceitam este cargo e que nunca passaram por ele e eu acho que devem a
certa altura ter um certo sentimento de que estdo sés; ha poucas reunides, mesmo com
0S outros nucleos de estagio. E outra coisa gue me deixa triste as vezes € que ndo estdo
clarificados ainda a 100% os critérios de avaliagdo. Existem patamares que ndo se
justificam e posso-lhe dizer, por exemplo, que as notas do ano de estagio de Fisico-
Quimica t€ém um limite até 16, tudo o que for acima tem que ser justificadissimo...

P:- Concorda? Acha que deve haver um plafond ou nao...?

R:- Nao, ndo concordo. Acho que nesse caso a escala ja ndo é para 20. Acho
muito bem que se justifique claramente as notas mais atas e as mais baixas também,
mas acho que devia ter havido, e ainda € possivel para os anos que venham depois,
umas reunides de trabalho para que se clarifique duma vez por todas aguns parametros,
0 que é um estagiario deve ser, 0 que é que ele tem que obrigatoriamente fazer para ter
determinada nota. Mas isso ndo € feito. E é isso que me deixa tavez mais triste, é
depois entre os varios nicleos poder haver umas certas diferencas que penalizam algum
tipo de trabalho que foi feito. E eu tenho uma grelha e penso que os orientadores
também tém, mas as nossas grel has deviam ser as mesmas.

P:- Mas agrelhafoi feita por si? Cada orientador faz a sua grelha?

R:- Exactamente. A grelha que eu uso tem como base a grelha que a minha

orientadora também tinha usado, a qual eu fiz mais aguns regjustamentos. Mas outra
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pessoa que ndo tenha tido acesso a grelha da respectiva orientadora ira sentir-se ainda
muito mais perdido!

P:- Parafindizar, eu ia perguntar-lhe o que € que mudaria na actua estrutura dos
estagios.

R:- Eu acho que era de facto de nos ficarmos juntos numa sala, numa mesa
redonda para que de uma vez por todas fosse clarificado o tipo de trabalho que era
necessario fazer e isso em parte ja foi feito, mas 0 que é que era necessario um bom
estagiério fazer parater uma certanotaxis, do tipo caso fagaisto eisto eisto, vai ter isto
eisto eisto. Mas neste momento ndo é feito nada disso e em certos anos existem escolas
com notas todas altissmas de 17 valores quando outras escolas seguiram outros
par@metros, que ndo sei se serdo melhores ou piores, mas que levam a que as notas ja
N80 Ssejam precisamente as mesmas.

P:- Quer dizer os orientadores das diferentes escolas pouco se véem e pouco falam
uns com 0S outros?

R:- Era suposto reunirmos pelo menos uma vez em cada periodo. Este periodo
ainda ndo houve nenhuma reunido porque eu acho gque houve varios problemas la na
Universidade da Madeira, nomeadamente a Sra. que esta a frente deste estagio de
Fisico-Quimica esta doente, com baixa, por isso...

Por outro lado, se calhar também o defeito € nosso! Se nos temos essa falta de
apoio, podiamos as tantas ter a iniciativa de organizarmos reunides entre nés. Mas
depois cada um trabalha independentemente ou as tantas ndo se pretende dar parte de
fraco, se € que isso era possivel, e cada um tenta fazer o seu melhor.

Mas tenho esperancas que a nivel futuro se clarifique definitivamente os tais
critérios de avaliacdo, de um modo mais claro, e que hgja maior nimero de reunides e
maior interaccdo entre nds, orientadores das escolas e os outros orientadores cientificos.

E acho que é tudo.
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ANEXO 4

ENTREVISTA N.°12

P:- Comecava precisamente por |he perguntar como € que surgiu a oportunidade
de orientar estégio?

R:- Surgiu por acaso. Portanto, eu estava efectivo na Escola da Ribeira Bravae o
ano passado foi a primeira vez que vim para aqui, quer dizer ja tinha dado ca aulas ha
uns anos atras, no segundo ano de servico, Se Ndo estou em erro, e surgiu a oportunidade
de vir para caficar efectivo, que ja podia estar ha mais tempo mas vim para ca e fiquel
efectivo ca nesta escola.

Acontece que tinha um horario em principio de 12° ano e a delegada de ca, de
Fisico-Quimica, depois de entrevistar todos o0s colegas do grupo, ninguém quis orientar
e ela perguntou-me se eu gqueria. Como era uma coisa que eu sempre quis fazer e como
Vi que era uma oportunidade apesar de ndo conhecer muito bem a escola, estava com
um bocado de receio, porque ndo conhego as instalacbes, como € que vou orientar 0s
estagiarios, se eu ndo conheco a escola, onde € que ficam as coisas, etc.? Mas como era
uma coisa que eu gostava de fazer, €la pediu, pediu, pediu varias vezes, eu aceitei e
sinceramente gostei bastante.

P.- E face aos demais parceiros responsavels pela formagdo, dos estagiarios, na
sua opinido, qual € o lugar do orientador de estégio? qual € o papel do orientador
pedagbgico?

R:- Acho que € o papel principal. Esse € que orienta 0 estagio. Essencialmente
esse € que tem o papel dominante em todas as vertentes, porque nds somos orientadores
pedagdgicos, orientadores cientificos, somos colegas, somos quem orienta tudo.

P:- Mas tem algumas indicagdes da universidade ou tem autonomia plena para
orientar?

R:- Eu diria que tenho autonomia total para orientar estagio, apesar de no ano
passado, quando eu comecel a orientar estagio, que eu ndo tinha experiéncia nenhuma, a
primeira reunido gue eu tive foi em Novembro - teria sido em finais de Outubro ou
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inicios de Novembro - e desde Setembro até essa primeira reunido eu tive autonomia e
entretanto o que é que fiz? Perguntel a colegas que ja orientaram em anos anteriores e
até préprios estagiarios que fizeram alicenciatura na universidade, porque eu ndo fiz |4,
gue fizeram a licenciatura na universidade e que fizeram estagio, perguntei-lhes como é
gue funcionava e quando tive a reunido informaram-me como € que ia funcionar o
estagio, mas a autonomia fica toda para mim. Temos autonomia total, para fazermos
aguilo que quisermos.

P:- E enquanto orientador, segue explicitamente algum modelo de orientacdo?
Quais sdo as suas referéncias?

R:- E assim: as referéncias tém a ver com o meu estagio essencialmente, porque
por exemplo nds fazemos no estagio - sabe como é que funciona - a planificagdo aula
por aula, planificagdo a curto prazo, alongo prazo, portanto todas essas planificagOes eu
sigo pelo ano em que eu fiz estagio, que foi ha 8 anos atrés, se ndo estou em erro, e é
perante esse estagio da Universidade de Lisboa que eu me apoio. E depois |a em cima
nas reunides é que vamos concordando, funciona mais ou menos dentro deste moldes.
Nao ha uma formacdo, digamos assim,... Agora ndo me sinto perdido, mas o ano
passado, no inicio, senti-me.

P:- E quais sdo as caracteristicas que espera que o estagiario tenha no final do
ano?

R:- Caracteristicas como?

P:- Quetipo de professor € que espera que ele sgja?

R:- Eu espero que o estagiario acima de tudo sgja uma pessoa responsavel e que
saiba lidar com os aunos na parte pedagogica mas essencialmente que ndo dé erros
cientificos. Portanto, para mim o essencial é saber transmitir no caso concreto da Fisica
e da Quimica uma ideia correcta, cientificamente correcta e que relacione, sempre que
issO é possivel, a matéria que estamos a ensinar com o diaa-dia, com exemplos
concretos mas que eles consigam perceber melhor e essencialmente que sga um
professor virado para essa vertente. Portanto, pedagogicamente que saiba trabalhar
positivamente com os alunos mas também que saibaincutir o gosto pela Fisico-Quimica
e gue saiba ver ou fazer o auno ver que a Fisico-Quimica néo € nada doutro mundo, é
uma coisa que se aplica no nosso quotidiano, diariamente, quer nos produtos
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alimenticios, quer nos movimentos, quando andamos de carro, etc., etc. porgue as
pessoas ndo tém ideia que a Fisico-Quimica se aplicano dia-a-dial

P:- O que é que faz o orientador?

R:- E assim, nds temos umas reunides, semanalmente, mais ou menos duas vezes
por semana. O que é que faz o orientador? Eu peco aos estagiarios para assistirem as
minhas aulas e inclusive este ano uma das estagiérias ja foi minha auna, portanto ela ja
conhecia como € que eu dava aulas, e pego para eles assistirem a minha aula para a
terem como modelo. Portanto, e nas aulas que eles assistem, a gente também tenta
relacionar a matéria e com toda as disciplinas.

M as nessas reunides tento-lhes sempre incutir que o mais importante ndo € ensinar
em grande quantidade mas ensinar com uma certa qualidade e fazé-los entender que se
nds ndo soubermos uma coisa ndo temos que dizer erradamente, mas temos que
conseguir dar a volta de forma a que o aluno nem perceba que a gente ndo sabe, mas
gue va para casa pesquisar. Portanto, uma das frases que eu digo para os estagiarios
tomarem em conta é, quando um aluno faz uma pergunta e o professor ndo sabe a
resposta ou ndo tem a certeza da resposta, entre dar uma resposta errada e ficar calado é
preferivel ficar calado. E entdo aideia que eu dou € langa a perguntaem voz ata, paraa
turma toda, e ver se alguém sabe a resposta. Se ninguém souber, diz: entdo meninos eu
nao digo, para trabalho de casa vamos pesquisar esta pergunta, aproveitar a dica, entdo
ninguém sabe, vamos pesquisar, 0 professor vai para casa e também pesquisa, porque
eles sdo estagiarios, também ndo tém que saber tudo, e entdo no dia seguinte eles
perguntam-me e eu dou-lhes a resposta “e entdo O que € que pesquisou, qual € a
resposta”? “Entdo vamos ver”. E entdo o professor da a resposta. Assim, ndo ficou por
ndo saber e pedagogi camente acho que esta correcto. Portanto, é essencial mente isso.

P:- Acha que os estagiarios apresentam lacunas a nivel cientifico e pedagdgico?

R:- Pedagdgico sim, porque eles ndo sabem lidar com aturma. Principa mente nos
primeiros 15 dias € um massacre. Por mais cadeiras pedagdgicas que tenham na
universidade, eles sabem tudo na teoria mas na prética nd tém experiéncia. E por isso
gue eu acho que 0 4° ano devia ser um ano ndo s de estagio pedagdgico mas também
um ano de aprendizagem de cadeiras pedagogicas e sobretudo de observacéo, eu acho
que eles deviam ir a outras escolas observar, para no dia em que entrarem na sala de
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aula ja terem uma visdo daguela que tém, eu acho que era assim que devia ser. Porque
eles ndo sabem o que é disciplina, ndo sabem o que € indisciplina, ndo sabem se o auno
gue entra depois do toque tem falta ou ndo tem falta, portanto ha imensas coisas que
eles ndo sabem.

Por exemplo, o ano passado eu tive uma estagiaria que me disse “eu nao sei o que
€ indisciplina, porque eu vejo um aluno a pedir o estojo ao do lado, ou uma caneta, e
ndo sei se mando para arua por causa disso, ndo sei se € indisciplina”, ela disse que ndo
sabia distinguir disciplina de indisciplina e por mais que a gente na teoria consiga ver,
ali édificil, porque ali estaalidar com aindisciplina, ndo esta a ver teoricamente.

Agora, sinceramente, em termos cientificos, os estagiarios que eu tive ca néo
apresentavam lacunas mas, sinceramente, os melhores aunos que sairam da
universidade foram os que vieram para ca fazer estagio porque ouvi colegas dizerem
gue os estagiarios tinham lacunas cientificas. Eu ndo me queixo destes, nem dos que eu
tive.

P:- Eu coloquei esta questdo porque é orientador pedagdgico mas como disse no
inicio também € orientador cientifico! E essa parte seria a partida do orientador
cientifico da universidade, o que vem aumentar, digamos assim, a responsabilidade do
papel do orientador pedagogico.

R:- Exacto.

P:- E nesse sentido que eu |he estava a perguntar.

R:- E porque assim: os orientadores da universidade - como é que eu |he hei-de
explicar? - fazem um papel até positivo, eu acho, mas vém ca esporadicamente, umavez
por més, de dois em dois meses, assistem a uma aula, nessa aula o estagiario pode estar
muito bem, foi um tema que gostava, ndo apresentou nenhuma lacuna, mas nas aulas
anteriores ou posteriores pode ter varias, num outro capitulo da matéria pode ter
lacunas. Portanto, n0s que acompanhamos diariamente € que detectamos essas lacunas,
quer cientificas, quer pedagdgicas. E o orientador da escola que esta mais proxima. E
por iSso que eu estava dizendo que nds somos orientadores pedagdgicos e cientificos! E
claro que se eu vou assistir auma aula e se eles ddo um erro cientifico - as vezes ndo sdo
erros, sao falhas, lapsos que ndo sdo graves - eu cortrijo.

P:- Corrige no momento ou depois?
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R:- N&o, néo, corrijo depois da aula, depois na reunido. Mas nunca houve erros
cientificos graves, houve falhas. Do género escrever uma coisa, mas oramente dizer
outra, as vezes esquecer-se duma unidade, duma coisa assim sem grande importancia,
ndo considero erro cientifico, considero distracgéo.

P:- como € que os estagiarios encaram o estégio?

R:- E assim: eles tém um bocado o trauma do estagio, tém, da universidade. E eu
pelo menos no meu estagio tento incutir que o estagio ndo € um trauma e que o
orientador pedagdgico ndo esta ali para os tramar, esta ali para seguir o seu papd, ta
como o nome diz, orientar. E 0 meu objectivo, sinceramente, foi sempre orientar e
gudar. Aliéds, eles até muitas vezes pediam-me, quando a turma era mais indisciplina,
pediam-me para ir assistir & aula, portanto eles ndo tém medo de mim! Porque eles
diziam-me “Ah!, nds agora temos o problema do teste, queremos que venha porque
quando esta, eles ficam mais quietinhos”. Portanto, acho que eles ndo t€ém o trauma
porgue eu quando vou assistir a uma aula, sinceramente, eu faco isso pedagogicamente,
eu Ndo vou assistir a uma aula para recriminar ou para estar a dizer que o professor ndo
consegue controlar aturma ou ndo sei 0 qué, eu vou ai para gudar. E eu sou capaz, e ja
fiz isso varias vezes, da o toque de saida, eu dirijo-me ao lado dum aluno e digo assim
“olhe ¢ a ultima vez que eu venho ca dentro e vocé se comporta dessa forma, porque
desde que eu esteja ca dentro, vocé vai estar direitinho” e digo a professora para lhe
marcar uma falta de castigo. E elas ja sabem que quando o orientador vai para |4, os
alunos estao calados! Em vez de eu brigar com o professor...

Mas é assim: eu sinto desde o inicio que eles tém aguela ideia de que o estagio é
um trauma e realmente em parte &, é trabalhoso e o que eu lhes tento dizer é que o
estégio € trabalhoso mas ndo ¢ um trauma. Eu até ja lhes disse varias vezes: “vocés para
0 ano véo ter saudades do estagio. Para 0 ano vao apanhar um nivel completamente
novo para vocés, em que vocés vao estar sozinhos sem poder tirar dividas”. Agora, eu
coloco-o0s avontade, e ndo sal se todos os orientadores o fazem.

P.- E fae-me um bocadinho mais das reunifes semanais que tem com 0s
estagiarios. O que € que fazem?

R:- E essencialmente... se nessa semana houver aulas assistidas, eu faco uma
avaliacdo geral a nivel pedagodgico de todos os estagiarios, falo da evolucéo que eles
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estdo a fazer, do tratamento que tém com os alunos, portanto comparo os quatro, porque
s80 quatro estagiarios, tudo qualitativamente, quantitativamente néo, e falo também se
houver erros cientificos e também falo da sequéncia dos conteudos apresentados “olha,
gostei mais desta sequéncia”, “ndo gostei muito desta”, ndo significa que ela ndo esteja
correcta mas achava que era melhor este raciocinio, e eles explicam “ah! mas eu achei
gue eramelhor, por este e este motivo, de acordo com as aulas...”, “esta bem, ¢ s6 uma
sugestdo e se sabes justificar porque € que seguiste esta sequéncia, ¢ muito bom”.
Pronto, isto em termos de discusséo.

Depois, vejo os planos que eles fizeram durante essa semana das aulas que vao ser
dadas nas préximas semanas e se houver aulas assistidas pelos professores da
universidade, € uma aula que eu vgjo mais a0 pormenor, vejo a sequéncia, vejo 0S
exemplos, etc., etc., € mais nesse sentido. Vejo os testes, fichas de trabaho, critérios de
correccdo, correccao de testes, portanto € essencialmente, o trabalho de preparacéo, de
planificacao...

P:- E quando vai assistir a uma aula dos estagiarios tem uma grelha especifica ou
faz uma observagao naturalista?

R:- N&o, naturalista. Ndo ha uma grelha especifica e também ndo somos nés que
vamos fazer.

R:-E porque € assim: eu ndo faco grelha e sou contra e vou explicar porqué, eu
ndo sel até que ponto uma grelha seria mais positivo ou mais negativo porque quando
noGs vamos observar eu pelo menos tento estar atento a tudo o que o estagiario diz,
portanto se sdo correctos 0s exemplos que diz, se tudo 0 que escreve é correcto ou nao,
e essenciamente até com a organizagdo no quadro que eles as vezes comecam a
escrever num lado e depois baralham... e entdo eu digo que é para escrever direitinho e
organizado para que os alunos, mesmo que cheguem 5 minutos depois, consigam ver o
que la esta e eles no fim ja fazem isso tudo. Agora, estou preocupado com isso, estou
preocupado porque os alunos as vezes pdem duvidas muito pertinentes e eles ndo a
tiram, e entdo eu digo “quando os alunos estdo a conversar, ndo, mas quando colocam
uma davida, as vezes até serve para esclarecer, esclarecemos em voz ata para toda a

turma”.
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Se eu tivesse uma grelha com varios parametros, do género pedagogias, erros
cientificos, sequéncia, eu estava preocupado na aula em preencher a grelha e ndo estava
atento ao que o estagi&rio estava ainformar. Portanto eu acho que eu proprio perdia-me
nisso. Prefiro observar tudo, tomar nota, sem estar com a preocupagado de por cruzinhas,
onde é que vou por acruzinha, aqui estdmal, eu acho que era pior, no meu entender.

P:- Os estagiarios vao assistir as aulas dos colegas?

R:- Desde gue possam, nem sempre podem, porque as vezes nessa hora eles
também estéo a dar aulas. A escola faz assim: dois estagiérios tém aulas de manhg, dois
tém aulas de tarde. Portanto, os dois da tarde assistem sempre as aulas da manha e vice-
versa, mas os dois que tém de manhd alguma vez as aulas ndo coincidem mas &
impossivel, porque eles ndo podem ter aulas nas horas que eu tenho e portanto
automaticamente eles ficam sem poder dar aulas naquelas horas...

P:- Eles ddo aulas na sua turma?

R:- N&o, isso jafoi retirado. Antes davam, mas agora néo.

E como eu estava a dizer, o idea é eles assistirem aos colegas porgue eles
aprendem com os erros do colega e aguelas coisas, mas nem sempre pode ser, mas
quando eles vao...

P:- Eles falam com a vontade das aulas dos colega?

R:- E assim, no inicio do ano, em Outubro, no primeiro eles tém dificuldades, ndo
porque... eles tém dificuldades, por exemplo, de dizer bem ou mal, eles acabam por nao
dizer nem uma coisa nem outra porgue pensam que o orientador vai pegar nessas dicas
para tramar, digamos, 0 colega mas depois de lhes dar o a vontade suficiente, por
exemplo, eles no final do ano falam...eu peco sempre uma auto e uma hetero-avaliacéo
de qualguer um dos colegas. Nao dizem pormenores especificos, mas falam de maneira
geral. Falam sem problema nenhum, falam abertamente. E claro que se der um erro
cientifico, eles ndo dizem, porque ndo querem, mas falam...

P:- Voltando as actividades do seminério...

R:- Primeiro é a reflex&o das aulas assistidas, depois é planificagdo e preparacdo
das proximas aulas, essencialmente isso.

P:- E enquanto orientador/formador, quais s@o as suas grandes preocupacoes e
prioridades para com o0s seus estagiarios? O que é que 0 preocupa mais?
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R:- Essencidmente se eles sdo bons professores, ou sga, se cumprem com o
programa - o que é ser um bom professor, se cumprem com 0 programa, se dao as
coisas aprofundadamente na altura propria, se fazem fichas de trabalho suficientes para
gue os alunos possam perceber (portanto, ndo sb teoria, teoria, teoria mas parar para
pensar, fichas de trabalho), questfes, essas coisas todas, mas essenciamente 0s erros
cientificos, acho que paramim essa é a principa prioridade.

P:- E sente assim alguma dificuldade ou necessidade nalgum dominio especifico,
enquanto orientador?

R:- Como assm?

P:- O facto de lidar com pessoas ja adultas, se acha que a universidade devia dar
alguma formacéo especifica, se acha que devia haver mais reunides com os diferentes
orientadores,...

R:- Isso, eu acho que ndo, ¢ assim eu senti algumas dificuldades...

P:- Eu estou areferir estes aspectos tendo em conta as conversas que jative com
outros colegas seus.

R:- Eu sei, eu sei...

Eu sinceramente senti necessidade duma formac&o no primeiro ano que eu
orientel estagio, porque eu comecel a orientar estdgio a 15 de Setembro e ndo tive
formag&o nenhuma, portanto estive os primeiros 15 dias de Setembro a telefonar para
todos 0s meus colegas que ja orientaram ou que fizeram estdgio ha pouco tempo a
perguntar como € que eu ia fazer e isso fui recebendo as dicas de cada um, juntel e
orientel e dei-me bem.

Formacdo da universidade eu ndo tive. Agora, ndo veo necessidade de ter!
Também ja& tive as varias reunides, ja... Portanto, penso que devia de haver uma
formacao para quem estd ainiciar aorientagcdo, ja ndo é 0 meu caso.

Agora, mais reunides em termos dos varios orientadores, eu ndo sei se seria...
talvez fosse positivo se fosse para comparar o trabalho que estamos a fazer em termos
de trabalho extracurricular, os estagiarios daqui véo fazer uma conferéncia, os dali véo
organizar um debate, portanto em termos de actividades, mas isso também a gente tem
uma reunido geral 1a em cima. Agora, em termos de contetidos cientificos eu acho que
seria negativo porque € assim: uns estagiarios estéo a leccionar 8° ano, outros estéo a
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leccionar 7°, outros estdo a leccionar 7° e 10° 8° e 10°, 9° e 10°, uns até no 11° e
portanto sdo niveis completamente diferentes e ndo fazia sentido estar a discutir.
Depois, 0 programa € um pouco auténomo, ha escolas que seguem o programa a rigor,
outras que saltam um capitulo e depois voltam ao anterior, h4 escolas que tém mais
material, outras que tém menos, ha umas escolas que retiram uma parte do programa
porgue acham que € menos importante, ha outras que tiram outra parte que acham que é
menos importante, porque Ndo Se consegue cumprir 0 programa todo e entretanto a
gente vé que ha umas escolas que preferem ndo dar o Ultimo capitulo, ha outras que
preferem ndo dar o 2° e cumprir outra parte, e portanto eu acho que isso € uma coisa que
deve ser discutida a nivel de escola, tem o delegado e discute para um nivel e discute
para todos os professores que estdo a dar esse nivel. Escola para escola, acho que se
perdia um bocado, ia haver um bocado de “guerra”, entre aspas. Mas aqui fazem assim,
aqui... “mas a gente nao pode fazer assim, porque na minha escola decidimos assim”. E
acho gue essas reunides sdo desnecessarias.

P:- Alguns colegas seus tém referido a necessidade de um orientador do ramo
educacional, qual a sua opini&o?

R:- Eu quando fiz estagio tive mais um orientador que o0s actuais, tive um
orientador das Ciéncias da Educa¢do. Eu ndo vejo muita necessidade, que ¢ assim...eu
nao achei que fosse uma pessoa que me g udasse muito, porque a orientadora da escola
gue na atura s6 se chamava orientadora da escola, ndo se chamava orientadora
pedagbgica, acho que ela tinha um papel mais pedagdgico porque S0 pessoas mais
habituadas a lidar com adolescentes, enquanto gque os orientadores pedagogicos estdo
habituados a lidar com pessoas mais adultas e muitas vezes a ideia que transmitem do
adol escente teoricamente € muito boa - eu ndo estou a dizer mal deles - mas na prética
eles ndo sabem contactar com a indisciplina dum adolescente. Eles estédo habituados a
trabalhar com adultos na universidade e pensam que a estratégia que funciona com um
adulto também funciona com um adolescente e ndo funciona, sdo coisas completamente
diferentes. Por isso, eu ndo vejo muito essa necessidade.

Agora com as aulas pedagdgicas, na universidade, teoricamente a gente aprende

imenso, mas um orientador pedagogico vir assistir, ndo. Acho que o orientador da
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escola esta mais vocacionado, ele sabe lidar com os miudos, pelo menos esta mais
habituado.

P:- O que é Ihe agrada mais enquanto orientador e ja agora o que é que ndo gosta
tanto?

R:- Eu por acaso estive a discutir isso ha pouco com uma colega minha, por acaso.

O que me agrada mais no estagio é o contacto do professor orientador com o
estagi&rio. Acho que € muito positivo. Ir assistir auma aula também é bom, portanto ver
0 estagiario a seguir o nosso modelo, porque a forma como eu ensino, é a forma como
eles tentam ensinar, ver os miudos completamente quietinhos porque o orientador esta
na sala também € muito positivo, mas tentar ensinar aos estagiarios a forma como eu
gosto de ensinar, portanto, que pode ndo ser amais correcta mas é aguela que eu gosto.

E agrada-me também, por exemplo, passado um ano, quando alguns deles me
telefonam, colocando algumas dlvidas, e portanto parte professor/estagiario
agrada-me imenso.

O gue eu ndo gosto mesmo, sinceramente, ndo gosto é da nota final. Portanto,
acho que é uma discussdo entre trés ou quatro professores orientadores e nunca ha
acordo, e depois € transformar aguilo que foi qualitativamente num nimero, em
quantitativo e esse nimero 10, 11, ndo sei, € muito subjectivo.

P:- Mas é autbnomo na nota que propoe. ..

R:- N&o, a minha nota & s6 50%. Os outros 50% s&0 os orientadores cientificos,
25% o orientador de Fisica e 25% o orientador de Quimica.

Mas essa parte ¢ praticamente... eu pessoalmente ndo consigo e acho que
ninguém consegue. Portanto, a gente diz: “este aluno fez um 6ptimo estagio”, mas esse
Optimo, sem erros cientificos, isso € um Optimo 16, € um Optimo 17, € um optimo 15, é
um éptimo 20, quer dizer é dificil pegar na parte qualitativa e transforméla na parte
quantitativa. Eu ndo sei, sinceramente ndo sei. E sempre dificil chegar a um acordo, e é
a parte que desagrada e € por isso que as vezes a gente entra em conflito com os
estagios e com os estagiarios. ..

Mas essenciamente uma das minhas preocupacdes, e tenho conseguido, é fazer
com que 0s estagiarios comecem amigos no inicio do ano, acabem amigos e continuem
amigos pela vida fora, para que ndo haja brigas entre os estagiarios e que passados 10
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anos um nao fale com outro colega de estagio porque teve uma nota mais baixa, porque
teve uma nota mais ata. Essa € uma das minhas preocupacdes também, é fazé-los
entender que este tem uma nota mais baixa mas que ndo significa que sgja um pior
professor, provavelmente daqui a 10 anos, se continuar a evoluir, talvez até seja melhor
do que o outro, tem é de continuar atrabal har.

P:- Esses parametros valorizam mais a componente cientifica?

R:- A parte cientifica sdo 70% e 30% a parte pedagdgica.

P:- Se tivesse que alterar alguma coisa a este modelo de estégio, o que € que
mudava?

R:- Sinceramente nao sei. Eu nao sei, porque ¢ assim...

R:- Regéncias ndo concordo porque eu fiz regéncias na altura que fiz estagio e
acho gque quem sai um pouco prejudicado € o aluno, porque o aluno tem um més com
um professor, outro més com outro, outro més com outro e acho que eles tém que se
adaptar constantemente as vérias formas de ensinar de cada um, com isso eu nao
concordo muito.

Agora em termos de aulas assistidas, eu vou assistir a 12 no minimo de cada
estagiario e acho que da...

P:- Esse nlmero é estabelecido por si ou pela universidade?

R:- Pela universidade. E a gente cumpre. A universidade é que estabelece o
nimero de aulas minimas que devem ser assistidas...Posso ir assistir a todas.

P:- Mas costuma ir ...?

R:- E assim: quando ha uma turma em que s& um pouco mais indisciplinados, eu
no inicio do ano vou assistir amuito mais que € para por os alunos na ordem. Assim que
eles estéo na ordem, ja ndo ha problema nenhum.

Por exemplo, imaginemos que um estagiario tem dificuldades em controlar os
alunos especiamente no dia do teste, porque eles tentam copiar, eu vou assistir as aulas
do teste...

P:- Ah! vai?

R:- Vou, jafui, e os aunos ficam |a quietinhos. Perguntam se o policia vai estar

até ao fina da aula e eu entdo digo que sO vou estar enquanto for preciso, quando
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estiverem bem posso sair, ndo ha problema nenhum. Mas acho que 0 minimo para o
orientador pedagdgico, acho que é suficiente

P:- E o orientador cientifico?

R:- S80 6 para cada um, o que também da um total de 12. Por exemplo, no caso da
Biologia eles tém também a disciplina de Geologia e Biologia e sd tém um orientador
cientifico, e esse orientador serve para a Biologia e serve para a Geologia. No nosso
caso temos o orientador de Fisica e o orientador de Quimica e cada um assiste no
minimo a 6 aulas. Enquanto que, por exemplo, os de Biologia s vai um orientador e ele
assiste a 6. Portanto, os estagiarios tém no minimo 6 assistidas, enquanto que os de
Fisico-Quimica tém no minimo 12...

P:- Portanto 12 aulas com 12 suas d4 24.

R:- Mas as minhas coincidem sempre com as dele. Eu tento ver quando os da
universidade vém, eu tento sempre nas mesmas aulas, para o estagiario também néo
ter... porque também torna-se um bocado... porque ¢ assim, se o estagiario tiver muitas
aulas assistidas também ndo tem liberdade de se expressar. Eu acho que €ele precisa de
aulas sozinhatambém para poder evoluir.

P:- Os estagi arios planificam em conjunto ou individua mente?

R:- Em conjunto. Eu prefiro em conjunto. Até as fichas de trabalho sdo dadas...
0s testes € que sdo diferentes. Planificam tudo em conjunto, as fichas de trabalho, a
preparacdo das aulas. Agora, na execucdo dentro da sala ¢ que cada um da...a sua
maneira. Eles planificam para uma aula a quantidade de matéria que véo dar, a
sequéncia, tudo isso, agora a execugdo na aula cada um, é impossivel... se eu notar uma
disparidade de estagiarios, se eu notar que um deles se esta a baldar na planificacéo,
entdo eu digo “esta semana cada um prepara sozinho que € para eu ver quem ¢ que...”,
SO nesse extremo é que fago isso, caso contr&rio eles preparam sempre em conjunto,
agora na execucao, dentro da preparacdo a execucdo € que tem gue haver e ha muita
disparidade na execucdo daquilo que se planificou.

Ha certos conteidos que se adaptam perfeitamente a uma turma e néo se adaptam
aoutra. Por exemplo, este ano das 4 turmas de 10° ano, 2 eram da area de Desporto e 2
eram da area da Medicina, Biologias, etc., as 2 da aea da Medicina eram muito
melhores alunos, os da area de Desporto eram alunos muito mais fracos. Portanto, para
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os alunos de Desporto a gente ndo pode ter uma aula simplesmente tedrica, eles ndo
aguentam 50 minutos a ouvir, portanto para eles temos que resolver muito mais
exercicios. Portanto, dentro daquela preparacéo para os alunos da érea do Desporto até é
normal que sgja: ddo um pedacinho de informagao, resolvem um exercicio, quebram um
pedacinho o ritmo, eles brincam um pedacinho a resolver o exercicio, voltam ateoria e
voltam a mais um exercicio, para eles tem de ser desta forma; enquanto que os outros
conseguem estar 50 minutos a ouvir conteldos novos, os de Desporto ndo conseguem.

P:- Mas 0 estagiério ndo tem consciéncia disso?

R:- N&o, ndo esta sensibilizado paraisso. NOs é que temos que os informar de que
a estratégia que se adapta numa turma ndo € a mesma que se adapta noutra e também
gue a aula que se da numa sexta-feira a tarde tem que ter uma estratégia diferente da
aula gue se da na segunda-feira de manhd, porgue na segunda de manha eles ouvem, na
sexta a tarde eles ndo querem, estéo a pensar no fim-de-semana e portanto a aula de
sexta-feira a tarde tem que ser muito mais prética. a sexta-feiratem de ser aula pratica e
ndo teoria e principamente para os alunos de Desporto tem que ser exercicios, teoria,
exercicios, teoria portanto mais dentro desse campo, temos que adaptar a esse nivel. E
depois ha alunos que aceitam muito bem que nés aprofundemos a matéria, enquanto que
ha alunos que se a gente comeca a aprofundar, desligam logo e entéo € preferivel dar-
lhes as coisas mais simples mas garantir que eles perceberam alguma coisa, do que estar
aaprofundar que eles desligam logo.

P:- Enquanto orientador preocupa-0 mais a actuacdo do professor dentro da sala
ou naescola?

R:- Mais dentro da sala, também na escola mas mais, mais dentro da sala. Apesar
deles fazerem actividades extracurriculares, e as exposi¢oes, fizeram a Semanada Fisica
e da Quimica, eles fizeram conferéncias, eles proprios deram uma conferéncia, foram
eles préprios oradores, os aunos até gostaram, eles fizeram exposi¢des, trabalhos aqui
no corredor com experiéncias de Quimica e de Fisica ao ar livre, ndo sO para os alunos
das turmas, mas para a escola, para a comunidade toda, também para o presidente do
conselho directivo, portanto também tem a parte fora da sala, mas essenciamente é
dentro dasala
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E ja agora, concorda com a possibilidade que as pessoas tém em dispensar este
ano de estagio?

R:- Daparte do CIFOP?

P:- Sim.

R:- N&o concordo. Eles podiam ter 20 anos de servico, que eu ndo concordo com
o dispensar da parte pedagdgica com aulas assistidas. 1sso eu ndo concordo. Eles tém
formacao pedagdgica, podem ter 5 ou 20 anos de servico, mas eles precisam de alguém
para observar, paracorrigir erros que a pessoatem e que ndo sabe que os tem. Porgue eu
por exemplo comecel a dar aulas antes de estagio e cometia erros que para mim néo
eram erros € que o orientador me chamou a aten¢ao “olha, aten¢do, nao fagas isso, faz
assim” e que aprendi imenso com isso. Eu acho que as aulas assistidas, nds, no papel de
estagi&rio aprende-se imenso. E eu acho que podiam ter 20 anos de servigco mas nao
deveria nunca ser dispensada a parte de observacdo. Porgue nds muitas vezes actuamos
duma certa forma, no caso do estagiario, que pensa que esta a actuar correctamente mas
€ que nunca hinguém |he disse que assim é que esta correcto ou que assim esta errado e
depois ele acha que assim é a melhor solugdo, e depois vai 0 observador e diz assim
“Olha, em vez de actuares assim, porque ¢ que ndo fazes desta forma? Talvez ndo seja a
melhor, mas vamos ver se muda” e a pessoa pelo menos consciencializa-se “talvez ele
tenha razdo, talvez se eu fizesse desta forma, talvez resulte mais”! E s6 se pode chamar
aatencdo duma pessoa quando nos observamos a pessoa a fazer.

E portanto eu acho que em caso nenhum eles deviam ser dispensados!

P:- Os estagiarios vao as reunides de grupo?

R:- Reunides de grupo como, na universidade?

P:- Nao, aqui com os outros colegas de disciplina...

R:- Ah! sim, véo as reunifes de grupo, é um professor como outro qualquer, ndo
esta dispensado de nada. Das reunides da universidade de estagio sO vai 0 representante
dos colegas. Agora as reunidoes da escola eles tém que ir, sGo professores, estédo a
leccionar.

P:- Bom, ndo tenho mais nenhuma pergunta. N&o sei se gostaria de acrescentar

mai s alguma coisa em relacdo ao papel do orientador?
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R:- N&o sei, € um pape que eu sinceramente gosto de desempenhar. Sempre quis
e gostel. Tenho colegas por exemplo que nunca gquiseram, nem guerem, eu gostei, em
principio, talvez sgja o ultimo ano, mas foi uma experiéncia muito positiva

E assim: trabalho menos horas | ectivas porque s tenho uma turma, mas tenho um
horario preso, das 8 damanha as 6 datarde, que € o horario de funcionamento da escola.
Portanto, enquanto somos professores, sem o0 cargo pedagogico, temos as nossas turmas,
damos as nossas aulas - sabe como é que funciona -, acabamos, vamos embora para,
temos as manhas todas livres ou as tardes todas livres, ndo h& problema nenhum. O
orientador pedagdgico tem o horé&rio das 8 da manha as 6 da tarde, pode estar uma
semana que ndo faz absolutamente nada, que acontece realmente, isto é, ndo faz nada,
mas tem sempre algumas coisas, mas tem semanas em que trabalho das 8 as 8 e é um
horario mais flexivel mas, por exemplo, a gente estd em casa e telefonam, € um
estagiario com um problema e ndo sei qué, a gente esta constantemente a lidar com isso,
a gente ndo tem folga.

Por exemplo ¢ dizer “eu amanha, tenho dia de folga”, mas no dia de folga tenho
de ir assistir a uma aula, no dia de folga o estagiario telefona-me “ah! tenho aqui um
problema que nao sei resolver” ou entdo “ah! tive um problema com um aluno da turma,
como € que vou resolvé-10”? “Tem que fazer uma participagao”. Isto ¢, a gente nem que
seja por telefone esta constantemente a trabalhar. “Ah! tenho aqui um problemado livro
que ndo me da certo a solugdo. Sera que o orientador podiavir para ver se é o livro que
esta errado ou se sou eu que estou errado™? As vezes, é a solu¢do do livro que esta
errada, mas o estagiario quer confirmar sempre com o orientador. Portanto, mesmo
quando estou num dia de folga em casa, eles telefonam “preciso que me veja, porque
estou agora aflito”, estou sempre presente.

Por exemplo, se a gente ndo da liberdade ao estagiério, ele acaba por nunca se
desenvolver como deve ser. Entéo a gente tem que dar liberdade para que ele possa...
vamos assistir a uma aula, corrigimos os erros, orientamos, damos as informacdes todas
mas depois deixamos 15 dias para ele amadurecer naguelas ideias e tentar corrigir 0s
erros, porque se a gente fosse no dia a seguir ele tentava corrigir os do anterior, mas
cometia outros. A gente tem que |hes dar liberdade e eu acho que o orientador tem que
Ser uma pessoa muito humana nesse sentido, que ndo esteja constantemente a cortar,

174




porque se eu digo assim “olhe, vocé ndo da aulas que preste, eu ndo gostei da suaforma
de dar aulas”, tem que haver uma sensibilidade do orientador “olhe, gostei destes
aspectos positivos, acho que esteve muito bem nestes aspectos, mas este ndo gostel, ndo
€ gque estegja errado, mas acho que talvez se seguisse esta forma. ..

P:- Pois, mostrar outros caminhos!

R:- Exacto! E nesse sentido é que eu acho que é mais positivo.

E é por isso que eu digo que nem toda a gente, nem todos os professores tém
vocacdo, tém perfil para ser orientador, porque ndo é chegar aqui e estar a... e por
exemplo, ndo se pode chamar a atencéo do estagiério na sala dos professores, em frente
a outros colegas, porque é mau para o estagiario. Por exemplo, se eu estiver ca neste
gabinete e estiver a criticar as aulas dos estagiérios e que entre algum colega, eu mudo
de assunto, voltamos a nossa reuni&o ou a planificagdo e so depois do colega sair € que
eu vou dizer o que estd bem e 0 que estda mal. Inclusive porque uma das estagiarias é
filha de colegas de ca e a m&e nunca soube nada, s no final do ano € que soube e por
isso € que ela veio dizer que gostou da orientagdo porque nunca soube 0 que é que se
passaval E eu disse, ndo, ndo se pode. Mas agora nem toda a gente tem esse perfil. Quer
dizer, também ndo estou a dizer que tenho, ndo ¢ nesse sentido mas...

As vezes também posso ser menos correcto, mas tem que haver uma consciéncia de que
ha um momento para tudo e por exemplo ndo € dentro da sala que se chama a aten¢éo
do professor, em frente do aluno, e que por mais que o aluno, que ha alunos do
estagiario que vém “ah! O professor ndo explica bem” e eu digo “nao, desculpe mas ele
explica bem, seré que é vocé que ndo estd atento? E que eu estive a assistir a aula e vocé
estava completamente distraido”! Quer dizer, mesmo que seja verdade 0 que 0 auno
estad a dizer, eu nao digo! E depois chamo a atencdo ao estagidrio “olha, o aluno disse

isto e acho que ele tinha um bocado de razao”. Mas eu ndo lhe disse que ele tinha razao.
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ANEXO 5

ENTREVISTAN.°3

P:- Eu gostava de Ihe perguntar como é que surgiu a oportunidade de orientar
estagio?

R:- Ora bom, agui eu chego ao grupo, e dizem que va haver um grupo de
estagiarios, alguém do grupo quer ou ndo. Pronto, N0 meu caso, as outras pessoas Nao
gueriam, como eu Sou O primeiro do grupo, 0S outros sentiram-se assim... pronto, com a
desculpa que néo tinham experiéncia, enfim, e eu acabel por aceitar.

De qualquer modo, também ja houve outra pessoa no meu grupo que orientou e
depois, enfim, é uma experiéncia, é por experiéncia.

P:- E face aos demais parceiros responsaveis pela formagéo...

R:- Neste caso é s0 a universidade.

P:- eu perguntava qual o papel, qual o lugar do orientador?

R:- Bom, eu aqui restrinjo-me...

R:- Vou tentar, quer dizer, ndo sei como € gue posso classificar isso, mas eu tento
fazer com que aguele professor que vem para agui estagiar consiga aperceber-se que a
escolando é so paradar aulas.

Quer dizer, com a Secretaria da Educacéo ndo tenho nenhum contacto, a néo ser o
normal. Com a Universidade da Madeira tenho algum contacto com os orientadores que
as vezes vém aqui mas s6 vém ver as aulas...

P:- O orientador cientifico?

R:- Sim. O resto € um trabalho desenvolvido aqui. E em parte temos a experiéncia
e nos tragamos uma linha que, como ndo ha referéncias especificas, vai depender um
pouco daquilo que a pessoa que esta a orientar pensa do ensino. E se calhar nos varios
nucleos de estégio que existem cada um vai ter um caminho diferente a percorrer, que
va depender de cada orientador. N&o h& assim regras gerais. Portanto, isso fica um
bocado ao critério do orientador...

P:- Entéo podemos dizer que o orientador tem um papel de destaque neste ano de
formagéo dos professores?
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R:- Ah! isso sim. Penso que nao ha margem para davidas. As pessoas chegam...
paraja, elestém assim um certo receio...

P:- Quem, os estagiarios?

R:- Os estagiarios. E eu as vezes tenho que referir: eu sou orientador, ndo sou tipo
inflingidor, que exija faca isto, faca aquilo, eu ndo sou, mas € essa a idela que eles as
vezestém.

Mas no fundo, a gente vai dando umas sugestdes ¢ eles vao aproveitando...

P:- Acha-os muito dependentes do orientador?

R:- N&o. Quer dizer, eu tento fazer com que ndo haa dependéncia porque de
qualquer maneira para 0 ano e no futuro eles ndo vao ter ninguém a andar atrés deles.
De qualguer maneira, elas tém de trabalhar - sGo quatro estagiarias - e eu aceito versdes,
sgam eas quais forem, para uma determinada situagdo. NOs temos € que ter a
capacidade de adaptar aquela turma, aguele aluno, as coisas. Portanto, ndo ha uma linha
rigida “vais fazer assim, vais fazer assim e acabou”, sendo a gente ndo sai dali, até
porque a minha principal importancia, aquilo a que eu dou mais importancia ¢é...a
competéncia do professor enquanto esta ali a frente dos alunos, estar a vontade, saber do
que fala, saber dar a volta a situacéo, perceber bem as questdes dos aunos, que eu, as
vezes, nao ligo a certas coisas, fazer exercicios,...

R:- ...as vezes o professor engana-se, faz uma conta mal feita, a gente olha
assim, depois ele apercebe-se e volta atras, isso para mim ndo é significativo. O
importante €, e é por iSSO Mesmo que eu insisto muito que eles facam questdes aos
alunos, que em ciéncias toda a gente tem uma explicacdo para os fenébmenos, toda a
gente. Agora, pode é ser certa ou ndo! E o professor tem que se aperceber o que é que 0s
alunos tém dentro da cabeca, 0 que € que eles pensam acerca de determinado assunto
para poder, a partir dali, ou confirmar se esta certo ou entdo dar a volta. E portanto
insisto muito que fagcam perguntas aos alunos para ver.

Agora o professor tem que ser capaz de perceber a logica...o que vai dentro da
cabeca dos alunos. E eu até utilizo nas sessdes, trés vezes por semana, eu costumo
arranjar sempre salas vazias - até tenho uma ai ao lado do laboratério da Fisica, como
faco parte da equipa de horérios, que tento evitar que hgja la aulas - e sento-me la com
0s estagiarios e um vai dar a aula. E vai dando, e vai repetindo para ver se aquelas
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coisas servem, a gente faz o papel de alunos. Eu treino isso porque eu acho que a partir
do momento em que o professor € confiante, acreditano que faz, ele vai-se abrindo... as
vezes 0s meus alunos acham que eu estou sempre a mandar bocas ou assim mas iSso 0
gue me permite é criar um ambiente em que eles também possam responder, sentir-se a
vontade, porque as vezes no inicio eles ficam um bocado inibidos, mas depois
acostumam-se ao meu estilo, e sO isso da para manter a turma interessada. Quer dizer,
estar 1a sem estar a tremer, sem estar a gagugjar, SO isso € meio caminho andado para
um bom ambiente de trabalho, porque a tnica coisa que se pede ¢ que “déem aos vossos
alunos um bom ambiente de trabalho. O resto vem por acréscimo”. Na verdade, eu
preocupo-me muito com isso.

P:.- E ja que estavamos agora a falar nessas sessfes, como é que organiza 0s
seminarios?

R:- Bom, eu ndo ligo a dossiers. N& me serve de nada ter um dossier, muito
bonito, feito no computador, se aquilo que ndo € posto em prética. Portanto, n0s vemos
aaulas, dia-a-dia, até no inicio, nos primeiros dias eu pedia para ver as aulas da semana
seguinte, mas depois deixei-me disso, porque a partir de determinada altura ja ndo é
preciso ver. NOs discutimos as ideias, vou dar o conceito de velocidade, vou dar o
conceito de aceleracdo, vou dar isto e vou dar aguilo. Vou ver se eles ja sabem,
pergunto a uns, pergunto a outros e normalmente a gente ja vé quem é que fala, quem é
gue ndo fala, quem é que esta dominando o assunto ou ndo, as vezes um diz-me uma
coisa e depois o outro ndo esta de acordo e, enfim, essas coisinhas para gerar... e depois
assenta-se, porgue as aulas de Fisica tem que ser assentes em experiéncias laboratoriais,
e a gente trata disso durante muito tempo. Metade do tempo é quase sO para isso. E
entdo discutimos isso.

E o plano da aula consiste no seguinte, para se fazer um plano, eu digo assim: o
que € que eu quero desta aula? O que € que eu quero que os alunos sailbam quando
acabar 0s 90 minutos ou 0s 45 minutos de aula? Eu tenho que ter um principio, meio e
fim. Portanto, no inicio a gente faz uma coisinha, espera-se, depois ha um momento ato
e depois aquilo vai decrescendo por ali abaixo. E eu quero saber, quando o professor sai
da saa, se aquilo que queria dizer esta bem entendido. E agora? Eles seguem caminhos
diferentes, vai-se por um lado, vai-se por outro, Com iSSO eu hdo me preocupo, O que eu
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quero € que a gente perceba bem a logica de cada aula e que as coisas sejam ditas sem
erros, laisso tem que ser.

R:- Portanto, os planos sdo baseados nisso e uma folhinha d& para escrever, so 0s
objectivos que quero, os contelidos e depois dizer como é que vai fazer, sem tempos,
porgue eles sabem gue sdo 45 minutos e depois vao gerir aqueles 45 minutos a maneira
deles. Essa é atécnica que eu uso.

Mas uso outra coisa que eles as vezes ficam muito admirados quando chegam
aqui, é que eu ligo muito, nestas reunides também, a legislacdo, aos decretos, a todas
€sSas Coi sas porque um professor tem que saber isso!

R:- E a primeira coisa que eu digo na primeira reunido € 0 programa € para
cumprir. E para cumprir. Ndo ha desculpa para ninguém essa histéria de dizer que os
programas S0 extensos, e ndo sei qué, isso para mim é desculpa de mau pagador. Para
mim, & descul pa de mau pagador.

Eu tenho, por exemplo ainda agora, se for ver no sumério de hoje, eu tenho
“Dificuldades nas aulas”, ja dei aulas e falta um més para acabar as aulas e eu ndo
consigo ter planos nenhuns para dar a restante matéria.

Mas em 100 aulas durante 0 ano o professor pode dar um tema em seis aulas
como pode dar em quinze, o professor tem essa margem de manobra. Portanto, fala-se
agora nestas coisas, que elas ndo precisam de saber muitas coisas, saber datas, saber
umalei, aplica-la, também ndo vale a pena e portanto, dividir aguilo, pegar naquilo tudo
e fazer aquilo que muita gente chama um plano a longo prazo e comegar, mais aula
menos aula, ndo fugir disso e isso consegue-se na verdade dar, porgque eu ja tenho tido
vérias vezes e tenho conseguido dar. N6s temos duas partes, uma de Quimica outra de
Fisica, temos 52 ou 53 aulas para a parte de Quimica, chegamos ao final e conseguimos
dar tudo aquilo que o Ministério pede para dar e as notas ndo foram nem melhores, nem
piores do que as outras, estdo dentro da média. Portanto, o professor também tem que
tirar a palha das coisas, porque ndo vale a pena estar a fazer dez coisas iguais de
maneiras diferentes. O que interessa € a idela base que a gente usa para orientar
trabalho, depois o resto...

P:- Em relacdo as aulas assistidas, 0s colegas vao assistir as aulas uns dos outros?
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R:- Asvezes v&0 quando eu vou e mais entre eles, que eu até dei umas fichas para
eles verem o estilo, para verem a maneira como se processa. ..

P:- Tem alguma grel ha especifica?

R:- Eu tenho uma grelha, mas por acaso ndo a tenho aqui. Quantas vezes o
professor diz a mesma coisa, quantas vezes olha no geral, quantas vezes olha para um
aluno sO, se se dirige muitas vezes ab mesmo, tem esse tipo de coisinhas. Portanto, eu
também as vezes pego aos outros estagiarios que vao entre eles assistir as aulas para ver
se o professor utiliza 0 quadro todo, se escreve para cima ou para baixo, portanto temos
preocupacao e depois, claro que ninguém muda assim |ogicamente mas aos poucos
val mudando e isso € que € essencial.

Nas primeiras aulas eu levava uma grelha e tinha |4 muitas coisas do tipo: o
professor faz muitas vezes as mesmas perguntas, se faz perguntas plausiveis, depois a
gente via isso e depois entre todos viamos mais ou menos se sim, se ndo, para tentar
trabal har sobre isso para ver, porgue 0 que interessa € que da préxima ndo sga a mesma
coisa.

P:- Portanto, ndo observa sempre as mesmas coisas em todas as aulas?

R:- N&o, regra geral ndo. Eu tenho uma grelha que tem para ai uns 30 itens e entéo
numa determinada aula da mais jeito alguns, porque para mim as aulas ndo tém
distingdo nenhuma, pode ser uma aula so de teoria, pode ser uma aula de exercicio,
pode ser uma aula de revisdes ou uma aula de laboratério, para mim ndo tem
diferencas e consigo ver coisas em cada uma delas, porque ha coisas que o professor
deve fazer no laboratorio e que ndo faz em teoria, a resolucéo de problemas, aquela
técnica que eu as vezes uso com eles que é deitar cafora, eles também tém que usar
com os alunos, gue € uma técnica para ai - ha uns livrinhos até -, quer dizer quando
eu era... a gente também vai recorrer a nossa experiéncia como alunos e como
estagiarios. Eu tinha uma professora |a na faculdade que tinha um projecto, que era
0 projecto pensar alto e andlise, ou coisa assim, e eu ainda utilizo algumas coisas
dessas. Portanto, é nesse caminho que a gente mai's ou menos anda.

P:- Mas essagrelhafoi feitapor si ou em conjunto com 0s outros orientadores?

R:- Quer dizer, aguilo fui tirando umas coisinhas dagui e dacola e também de
guando eu tinha como estagiario, como aluno.
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P:- Portanto, digamos que o0 seu modelo, as suas referéncias sdo 0 seu estagio e a
Sua experiéncia pessoa ?

R:- Grande parte é isso.

P:- Tem algum modelo explicito de formacéo?

R:- Tenho algumas coisas. Por exemplo, uma das coisas que acontece muito € os
professores estarem a faar e se esgquecerem dos estadios de desenvolvimento dos
alunos. N&o vale a pena a gente estar a querer dizer uma coisa a um auno se ele ainda
ndo atingiu, por exemplo, a relacéo formal, ndo vale a pena. A gente tem essa linha em
atencdo da psicologia, temos essa teoria, se se pode chamar, mas a gente trabalhou esses
assuntos, tem ideia, pode ndo ser cientifica mas guda-nos a pensar porgue em
muitas coisas destas ndo ha model os, ndo tenho modelo.

As vezes eu tenho artigos da Sociedade Portuguesa de Quimica e da Sociedade
Portuguesa de Fisica, do departamento de investigacdo, a gente analisa agueles artigos,
vé, ha alguém que escreveu uma coisa sobre 0 algo experimental, analisamos agui,
Vemos 0 que é gue se pode corrigir ou ndo, |&-se, ha alguém que fez uma coisa sobre
uma determinada experiéncia ou um determinado assunto, pronto, tira-se fotocdpia do
artigo, |é-se aquilo, analisa-se e vamos andando.

P:- Paraalém do que ja me disse, quer acrescentar alguma coisa em relacéo ao que
faz o orientador? o que é que significa orientar?

R:- Ora bem, quer dizer, muitos dos alunos que vieram aqui estagiar ja sabem dar
aulas...

R:- Todos eles ja deram, excepto uma que deu s meio ano.

Agora, eu acho que a gente deve ¢ comecar a encaminhar... quer dizer, eu acho
gue a nossa marca fica sempre um bocado, algumas ideias ficam mas a gente tenta € que
eles sigam com este estagio sem perder de vista a teoria da aprendizagem, porgue ainda
ha dias fizemos um balango de meio estagio, do que andaram a fazer no curso, e uma
das reclamactes que tive deles € que eles estdo um bocadinho esquecidos da teoria da
aprendizagem. Essa é uma das coisas que eu noto, ndo sei se é SO com estes mas penso
que é com todos. Se calhar isso € comum: quando a gente comega, esguece aguelas
coisas, esta centrado em dar a aula e dar a matéria e depois esguece o resto. Esguece-se
a plateia que tem a frente, esquece-se a média de idades dos alunos, por exemplo, que
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n&o conseguem perceber certas coisas. Mesmo que diga a mesma coisa o diatodo se ndo
tiver em atencdo a idade dos alunos, vai baralha-los, ndo vale a pena e com isso €
preciso ter cuidado.

E eu acho que agui a minha fungdo € olhar para eles, nas discussdes, e quando me

dizem “ah! vou dar isto, vou dizer aquilo e ndo sei qué”, eu comecgo por dizer: quantos
anos tém estes alunos que tu tens? “13 ou 14”. Sera que eles vdo perceber? O professor
€ que tem que ser capaz de pegar na matéria e mais € esse treino que a gente tem tido, e
dizer para os alunos de 7°, adaptar para os alunos do secundério. Os indicadores de
referéncia sdo, por exemplo, quando fiz 0 exame da disciplina de Psicologia era um
tema da matéria e a seguir pdr uma la uma descricdo de como dar aos alunos de 8° e a
seguir uma descricdo para os alunos de 11° E isso foi uma coisa que nunca me
esquecel, e esta presente quando eu fago as aulas, € chamar a atengdo para coisas destas
e desperta-los para essas coisas, dizendo mais ou menos, porque as vezes eu Comego
com coisas muito drasticas.
Por exemplo, ainda ha dias surgiu um artigo num jornal que os professores eram 0s
responsaveis pelo insucesso. A gente leu e eu fui buscar coisas mais drésticas do que
essas, para analisar, porque na verdade eu costumo dizer que jatinha a convicgéo de que
era um pedacinho assim, mas agora ja tenho dados mateméticos. Eu até faco estatisticas
por aqueles dados, eu fiz este estudo... a gente trabalha sobre isso.

P:- E que mais caracteristicas é que o estagiario deve ter no final deste ano?

R:- Eu costumo dizer que oxald queisto fosse o pior ano deles!

P:- Como assim?

R:- Como? No sentido de que fosse 0 ano em gue eles estivessem mais indeci sos,
0 ano em gue tivessem cometido mais asneiras, que € para daqui para a frente ser
melhor!

Porque também néo vale a pena estar aqui a trabalhar de manha a noite, eu ndo
quero gue eles passem o dia agui ha escola, eles podem ir-se embora. Porque o saber e
estas coisas, ndo vale a pena ninguém dizer que faz assim, faz assado, porque se ndo for
0 proprio a perceber isso, se ndo for o proprio a reflectir sobre, nada feito, ndo vale a
penal Eles é que tém gue perceber, por exemplo, do papel que o professor tem que ter
na escola e isso pode ser aqui, pode ser em casa, porgue a Unica coisa que eu quero
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gue ninguém me falte as reunifes, que a gente discute isso ai, e 0 resto eles ndo tém que
estar aqui.

Eu por exemplo, de inicio perguntei se queriam trabalhar em grupo ou
individualmente, porgque ndo vale a pena estarmos aqui as vezes com historias de grupo
e tal, porque ja se sabe que daqui para a frente ninguém vai trabalhar em grupo! Véo
para as varias escolas e depois acabou-se Portanto, eu aceitel todas as versoes. Eles
disseram: “o nosso método de trabalho ¢: as partes de laboratorio, os trabalhos
experimentais, as aulas experimentais em conjunto, e depois cada um prepara as suas
aulas”. Por exemplo, ha uma que deu aulas s6 0 ano passado, uma substituicdo duma
licenca de maternidade. Ela ndo gostava de trabalhar em grupo, so maneiras diferentes
de ver as coisas, uma projeccao diferente...

P:- E acha que orientador deve pegar nessas experiéncias?

R:- Eu penso que deve pegar. As vezes claro que podem vir viciadas de acordo
com um determinado ponto de vista, mas eu ndo vou dizer aguela ah! ndo facas assim!
N&o! Pronto, agente vai tentar ver. As pessoas jatém assim umas ideias, vamos aver se
se coaduna com aquilo que se pretende e depois as aulas de cada um deles sdo deles

P:- Jaagora qua asuaopinido em relacdo adispensa do estagio?

R:- I1sso € que ndo. Ha coisas que eles ndo se apercebiam, porque ndo tinham
posto nas fichas. Mas a gente olha para uma ficha, no sentido de orientar, olhamos para
uma ficha e eu ndo aceito fichas em que ndo tenha aqui 0s sumérios das aulas numa
coluna - isto numa folha A4 - e a matéria que versa a ficha Tem que haver
concordancia. Sendo a gente comega a dizer “ah! o professor sd pds aquilo no teste, que
nao deu, falou um pedacinho” e a cotacdo tem que ser dada em conformidade. Se eu
tenho muitas aulas naquilo, aquilo que se calhar vale bastante, mas se tenho uma aula
SO, javae menos, orientar nesse tipo de situactes, € 1sso que a gente usa.

E por exemplo, as vezes quando a gente discute testes, eu hem sequer recebo
testes para discutir com os outros que ndo tenham essa grelha feita. N&o vale a penal

Hé outra coisa que as pessoas as vezes tém medo que € de dar as notas, discutir a
avaliagdo com os alunos. Mas o professor ndo precisa das notas para ele!
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Portanto, estas coisinhas nés tratamos e neste sentido eles dizem que estéo
marcados, que nunca faziam, neste sentido! Portanto, a marca que eu espero que tenha
ficado é esta.

As pessoas, as vezes é por ndo se aperceberem, por exemplo discute-se muito a
avaliacdo, a avaliagcdo continua, a avaliacdo daqui e dacolg, a avaliagdo sumativa e
formativa e chega-se agora aqui que vai haver reunides de avaliacdo e os professores
véo dizer o auno fez os testes, eu pego nos testes, faco a média e 0 aluno vai ter esta
nota. Quer dizer, isso é impensavel. Eu acho, do meu ponto de vista, que isto ndo pode
ser assim! E portanto as pessoas as vezes ou hinguém |hes chamou a atencdo ou ndo tém
consciéncia.

Portanto, esta histéria de dar aulas muitos anos e dispensar 0 segundo ano, parece-
me, eu ndo concordo, ndo pode ser. Para ja, no me caso, sou orientador, s6 tenho uma
turma, € um momento de enfim, de investigar umas coisinhas paralelas as aulas, ver isso
e nesse sentido trabalhar com os outros. Eu acho que isto de ciéncias € um ano mas
também eles s6 tém duas turmas e temos muitas horas. Portanto, temos pelo menos 3
vezes por semana paradiscutir isto.

E o outro estagio, por exemplo profissionalizacdo € sO duas horas e 0 resto
tém 15 horas de aulas por semana, portanto acho que ndo ha mesmo tempo para discutir,
embora ndo quer dizer que isso seja um mal assim por ai aém mas penso que ha uma
coisa que 0s professores as Vezes se esquecem — penso eu - que é a maneira como 0s
alunos aprendem. E muitas pessoas tiram o curso cientifico e vém cair de para-quedas
no ensino, fazem essa profissionalizacdo e esguecem-se dessas coisas, esquecem-se ou
n&o sabem mesmo, n&do sabem.

Porque se eu perceber bem a légica da aprendizagem, como é que tudo isto se
prende, todas aquelas coisinhas, se calhar...

P:- Ha bocadinho referiu que o orientador tem uma turma. Considera isso uma
regaia?

R:- Quer dizer, € uma turma e depois tenho o resto do tempo para estar com 0s
estagiarios. Quer dizer, tém o acompanhamento, estes que fazem estagio neste modelo,
as outras 15 horas por assim dizer é para estar com eles e ha muito mais tempo para
discutir estas coisas. Temos tempo para discutir os trabalhos...
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P:- Tem outras regalias?

R:- Tem uma gratificagcdo. Sinceramente ndo sei 0 valor, ndo sei se sdo 50 euros,
mas tem uma gratificagao.

P:- E aque é que da mais valor?, Neste ano de estagio, parasi 0 que é que é mais
importante?

R:- Em que aspecto?

P:- que perfil deveter?

R:- A primeira coisa que eu disse, e ja disse h& dias, ndés andamos nesta Semana
das Ciéncias e Tecnologias, fizemos algumas experiéncias, agumas fotocdpias e ja
disse que era para deitarem aquilo tudo fora, que aguilo foi o primeiro passo, foi a
versao um e portanto a seguir vao pegar nagquilo e vao refazer. Ha coisas que eles ja
chegaram & conclusdo em relacdo aquilo que fizeram este ano, que da proxima vez que
fizerem nao vao fazer assim. Portanto isso € que tem que ser... e eles até estdo a fazer
um trabalho que vao apresentar com outros professores, porque tem que se fazer alguma
coisa de novo. Eu acho que temos que fazer alguma coisa de novo.

E em termos de ciéncias, neste caso concreto das ciéncias, temos que dar o
exemplo. E portanto tenho aqui um conjunto de coisas que se utiliza nas maguinas de
calcular, sensores electronicos e isso tudo e é trabalhar sobre isto, tiveram este ano para
se tornar especialistas naguilo, mas tem que se fazer alguma coisa de novo, porque eu
também tive 0 ano passado orientacdo de estégio mas os trabalhos do ano passado estéo
arquivados, ndo é para... eu ndo quero igual, ndo quero igual! E para fazer diferente,
gue € para ver se a gente consegue ir mudando as coisas, para ndo ficar com aquelaideia
que acabou...

Mas eu penso — penso, ndo tenho a certeza — que eles conseguem ver que ha
coisas que tém de ser mesmo mudadas, aquelas sequéncias, depois 0 professor vai
ganhando experiéncia, vai eliminando a palha por assim dizer, e por isso acaba por ser
diferente. Espero que va nesse caminho.

P:- Parasi 0 estagio deve estar mais virado para a salade aula ou para a escola?

R:- A sala de aula é muito importante, a competéncia do professor, conseguir

manter os alunos a trabalhar é importante, mas também o resto é importante. O
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professor ndo pode chegar aqui, dar as aulas e dizer assim “podem ir-se embora”, isso ¢é
na&o € ser professor.

P:- Podia desenvolver melhor asuaideia?

R:- HA sim. Portanto ainda ha dias estivemos a conversa, porque havia uma
estagiaria que a primeira impressdo que teve da turma ndo foi assm muito boa e
portanto teve que tentar dar a volta, juntamente com as colegas, mas eu seil que e€la ja
mudou de opinido. Quer dizer, eles tém que conseguir que os alunos gostem deles,
porque se 0 aluno gostar do professor el e aprende tudo o que o professor quiser. Pronto!
E eles tém que dar avolta. Déo a volta e as coisas v&o mudando e el es obrigatoriamente
tém que se relacionar bem com os aunos, porque o professor perde sempre, num
confronto qualquer dentro da sala o professor perde sempre e portanto eles tém que se
dar bem com os alunos e também com os colegas, € claro. Mas eu dou mais importancia
gue sgja com os alunos. Com os colegas ha sempre atritos, mas enfim, € outra historia,
mas essencialmente com os alunos, porgue os alunos estéo ali, tém o direito de ter um
bom professor, de ter uma aula na integra e de assistirem a boas aulas. 1sso, se 0s pais
pagam impostos, portanto eles tém esse direito.

P.- E no desempenho deste cargo sente alguma dificuldade nalguma area
especifica, alguma necessidade, ou... o que é que é mais dificil para si?

R:- Se cahar é chegar ao fim do ano e dar uma nota. Se calhar € isso. Mas até
talvez se calhar precise um pedacinho mais de teoria, da teoria que esta subjacente a
isto, que a gente faz isto, quer dizer, ndo digo que a teoria esteja totalmente ausente mas
fazemos isto com determinadas convicgdes que ja sdo proprias, apesar de se ler alguns
livros - ainda ha dias tive uma reunido na Universidade daMadeira e comprei ladois- e
de cada vez que vou la cima compro mais uns, depois a gente vai lendo, dois daqui, trés
dali, a aprendizagem, dar as aulas mas nao ha uma linha...

P:- Quer dizer, os orientadores das diferentes escolas ndo se reinem?

R:- Eu nunca me reuni com ninguém a ndo ser, por exemplo, hd o mesmo nucleo
na Francisco Franco e na Jaime Moniz, a gente reline-se la em cima mas discute-se sO as
questBes deste estagio, agora em termos de linhas de actuagdo ndo

P:- E em relacao ao perfil do professor...
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R:- Sim, nés temos um perfil, nés temos um perfil. NOs temos uma tabela, que
acho que tenho para agui, temos assim um perfil que até é o que se usa para a avaliagdo
e alguns tentam andar dentro desta linha mas ha um perfil que tem a ver com a prética
docente, a competéncia cientifica, a competéncia pedagdgica, as sessdes de intervencao
na escola, portanto pelo menos estes topicos...mas isto € o grosso, o geral e até estd
aqui quanto € que vale, a avaliacdo. SO que nunca fazemos estas médias. Temos esse
perfil, esse perfil € da responsabilidade da Universidade da Madeira, é regulamento dos
estagios.

P:- Em relacdo as médias...

R:- Isto € estipulado anualmente por todos, pela comissdo de estagio. Claro, as
vezes pode variar dlguma meédia, este ano j& esta fixo, mas as vezes muda. Dantes era
60, este ano é 80, sdo pequenas variagbes mas grosso modo é assim, esta é a linha
orientadora de todos os nucleos.

P:- E o orientador cientifico vem as escolas ver as aulas dos estagiarios?

R:- Vem.

P:- H&um numero estipulado ?

R:- Durante 0 ano todo ele vem assistir a seis aulas. Parece que este ano na
Universidade da Madeira ficou trés aulas por ano, mas como nos temos duas disciplinas
acabou por ser seis, trés de Quimica e trés de Fisica. Ficou assim. Discutimos isso
inicialmente mas eles também tém imensas coisas, nos € que vamos a muitas! Eu devo
ir avinte ou mais de cada estagiario.

P:- Decide o niUmero de aulas a que vai assistir ou isso também é estipulado pela
universidade?

R:- A gente é que decide. Por exemplo, estamos aqui, preparamos as aulas da
semana e eu digo para a semanavou assistir a esta, a esta e aquela.

P:- Portanto o orientador tem autonomia compl eta?

R:- Sim, ha um ndmero limite minimo, que nalguns casos dizem que sdo 12, por
exemplo para estes dizem gue sdo 3, mas ndo ha limite maximo e ndo havendo limite
maximo, nés vamos! E eu vou assistir qguando € necessario, € preciso ou quero ver
determinadas coisas. Por exemplo, as vezes eu preciso ver se fazem uma aula de
duvidas, técnicas de fazer perguntas, perguntas abertas, fechadas, ndo sei qué, quero ver
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seisso € bem aplicado. A correccdo dum teste, uma grelha vertical onde nés pomos aqui
a cotacdo de cada questdo, eu agui em baixo faco a média global da turma e a correccdo
é feita com base nestes resultados agqui de baixo. Se eu tenho uma pergunta que vale
10% e a média da turma é 9, eu ndo me ponho ali, eu passo com €ela a frente
relativamente as outras, se eu tenho uma questdo que vale 10 e sO tem 1, ai é que eu
tenho que bater, aproveitar o tempo e gerir bem a aula € com dados, ndo vale a pena ser
aolho. Estas tecnicazinhas é que... e eu preciso de ver isto, portanto vou a estas aulas. E
por isso que eu digo que ndo ha diferencas Por exemplo, no laboratério, nés estamos
agora com o 7° ano, e 0 programa de 7° ano fala de competéncias para a esquerda, para
adireita, para cima e para baixo, quando a gente pede a alguns professores aqui da casa
“mostra-me a grelha” nao existe! Mas penso que nos, de ciéncias, temos vantagem
nesse aspecto, porque a gente faz uma grelha de trabalhos experimentais, tem uma
experiéncia para fazer, medir, pesar, fazer, qualquer coisa do género e eu tenho que por
|4 se 0 aluno consegue. Se eu dou uma experiéncia para o aluno fazer em que tem que
medir, eu ndo preciso andar em cima dele, vou passando e veo se eles estdo fazendo
bem, se estdo pesando bem, se estdo pondo primeiro isto na balanga, e vou marcando e
chego ao final daaula, tenho aquela grelha preenchida.

Portanto isto também € uma técnica que as vezes € dificil eles comecarem. Mais
ou menos. Porque n6s ainda ha dias estivemos a discutir a avaliacdo e eles tiveram
problemas porque se a gente ndo tiver estes dados, comega a haver ambiguidades,
comeca a haver incertezas e eu até as vezes digo na sala de professores que basta o
aluno ter saido da aula na semana passada que o professor ja leva “ah! aquele é um
chato, ndo vai ter...” O que interessa ¢ haver coisinhas escritas.

Basela-se muito na sua experiéncia pessoa ?

R:- Isto € 0 que eu costumo fazer, vai-se acumulando, vai-se fazendo. E também
tem alguma vantagem, que eu também andei com uma professora de Fisica que ja
orientou estagios, e aproveitel, esta aqui foi ela que me deu. Mas basicamente temos
estas experiéncias. Ha uns que néo partilham as ideias, ha uns que acham que ndo vale a
pena. Também temos pessoas no grupo que acham gue isto ndo vale a pena. Mas depois
a gente tenta ir vivendo, falando, mas também ha. Agora, todas estas criticas ndo vale a
pena discutir, discutir tipo bilhardice ndo vale a pena, porque é asssm: ah! houve muitas
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negativas, houve muitas positivas, a disciplina de Fisico-Quimica tem néo sei quantas

negativas, a de Matemética tem tantas, isso ndo me diz nada.

Os alunos fazem uma média e os estagiarios fazem uma média das notas deles.
Portanto, eu olho assim para os alunos da turma e vego, tem gue haver poucas notas
baixas, 0 grosso dos alunos esta na média e tem que haver poucas elevadas, tem que
obedecer a uma curva. Portanto, se eu conseguir encontrar anormalidades nesta curva, eu
tenho que discuti-las, tenho que ver é com resultados. Assim como quando se faz a
cotacdo dum teste pode ser sO meia hora, pode ser sO 15 minutos, vai depender é dos
resultados que eu tenho aqui. Ora, se a maioria das pessoas ou a maioria dos alunos fez
isto quase tudo, eu ndo vou estar ali afaar para as paredes. Portanto, eu sO preciso € deiir
as questdes que ndo foram compreendidas, em média, ndo €? Depois a gente pode ol har
assim para agueles buracos que tem ali e aproveitar para questiona-los, porque ainda ha
dias fui assistir a uma aula e figuei com a grelha de cotacéo do professor, porque ha
buracos que eles tém gue perguntar porque € que o aluno fez aquilo ou responder, porque
ao fim ao cabo € a questéo da avaliagdo formativa e sumativa.

A minha opinido é que sO existem trés avaliacbes sumativas e 0 resto é tudo
formativa porque a avaliagdo sumativa € aquela que se da no final do 1° periodo, no
final do 2° e no final do 3°. O resto, se 0 auno ou ndo tem a cotacdo ou n&o aprende,
com o teste, ja ndo esta aprovado, ndo esta ali a fazer nada. E é este modelo por
exemplo.

Nos trabalhos de laboratorio também € assim: tém uma grelha. Eu quero me dé,

vou precisar detal dia. Ent&o eu vou levar essa fichinha parala e vou preencher.

P:-.0 que é que Ihe agrada mais no desempenho deste cargo?

R:- Eu para ja vejo isto como... para mim € divertido estar a dar aulas e aqui. Eu levo
isto tudo, enfim, eu ndo sel, eu gosto de estar aqui. Por isso, acho que faz parte e gosto
tanto das aulas como disto. Aliés, agora se cahar até gosto de orientar mais porque
permite que essas ideias vao-se propagando, porque eu as vezes na verdade fico satisfeito
de ver que algumas das ideias que eu dizia, eles acabam por concordar. A questdo de dar 0
programa, a questdo de fazer isto baseado em matematica, eu provo que se pode fazer. E
pelo menos esta questdo de... eu consigo. Nas 3 vezes que ja orientei estagio, portanto ja
foram 14, porque o primeiro grupo tinha 6 estagiarios, eu consegui provar que se 0
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programa nao é comprido e que aquilo é tudo histérias. Pelo menos isso eu fiquel

contente, figquei bastante contente!
P:- Gostaria de acrescentar mais alguma coisa?
R:- N&o, € que na intervencdo na escola, portanto, eu gosto de andar aqui e
intervenho. Por exemplo, ha dias, em relagdo as notas, por exemplo como isto
mudou, comeca a haver conversas ndo sO sobre as pedagogicas, comeca a ouvir
assim, negativas e tal e entdo as pessoas falam, mas falam sem dados concretos, sem
médias, sem nada disso. E entdo decidi, numa semana, pegar nas médias da escola e
trazer. A gente comeu com muitas bocas, enfim, langcou uma polémica desgracada,
uma discusso desgracada mas ficou feito.
R:- E parareflectir. E eu acho que o papel do professor € intervir no meio onde esta
e nd é para também andar aqui a deitar abaixo as coisas, ndo €? E lancar a
discussdo. Por exemplo, fala-se muito das avaliagOes e eu até posso ficar bastante
satisfeito porque 0s meus estagiarios estéo a fazer um trabalho sobre a avaliacéo na
Universidade da Madeira e foram fazer a apresentacéo, e portanto tudo aquilo que a
gente aqui falou sobre avaliagdo sumativa, formativa, extraordinéria e ndo sei qué,
debatemos essas questdes e eles tiveram que fazer um trabalho sobre aquilo tudo e
acabaram por ter a melhor nota entre os diferentes grupos de trabal ho. E até cheguei
a conclusdo de que esta escola, em relacdo as escolas daqui da zona que tém uma
média de 80% ou 90% para as fichas de avaliac8o e nds vamos nos 40 a 50%. Por
exemplo, em Fisica neste momento, no 7° ano os testes sO valem metade e para o
ano vamos passar a40%, vai ter que ser.
E isso € bom, porque afinal quer dizer que eles estéo errados, que nds até somos a
escola que em termos de aproximagao aquilo que dizem os decretos, porque sdo 0s
decretos que dizem mas 0 que interessa é a prética, nds é gue estamos bastante
aproximados, porque uma escola que neste momento da 90% ao peso dos testes
acho que isto ndo em lado nenhum, E hd, ha agui no Funchal. Portanto, eu fiquei
bastante contente com iSs0.
E portanto, ¢ neste sentido que ¢ bom andar aqui...
P:- E se tivesse que mudar alguma coisa a actual estrutura de estagios, o que é que
mudava?
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R:- Bom, neste modelo, néo sei. Eu penso que o que eu mudaria mais em relacdo ao
gue eu vego, era o debrucar-se mais sobre a questéo extra matéria da aula, porque eu
apercebo-me que as pessoas acham que fazer estagio é preparar as aulas e ta e
porque agora ndo ha direccdo de turma, agora ndo ha... os professores ndao tém que
estar com os estagiarios, tém que dar as duas turminhas e em consequéncia também
da formacéo e depois acabam também por estar a leste. Depois, a Unica integracéo
na escola é entrar na sala e ir-se embora, acaba por ser iSso.

Eu penso gque devia haver alguma coisa mais que os obrigasse a voltar para estes
lados, para conhecer a lei, porque os professores quando chegam a uma sada, e ja
tem acontecido véarios casos, tém que saber qual € a posicéo da sua disciplina no
curriculo do aluno, quantas horas tem por semana, quando € que acaba, como é que
acaba, se é anual, tém que saber essas coisas. Essa é uma falta dos estagios, as
pessoas tém que saber alel.

P:- Acha que o orientador de certo modo vem colmatar algumas dificuldades que o
aluno traz dalicenciatura?

R:- Sim, a minha experiéncia diz que ndo ha davidas nenhumas. Eles até as vezes
reclamavam ‘“‘eu nao aprendi nada disto”, eles dizem!

P:- A nivel dapropriadisciplinaou a nivel pedagogico?

R:- A nivel das duas coisas. Na disciplina enfim, eles sabem alguma coisa mas ha
experiéncias as vezes simples que eles “ah! eu ndo aprendi isto no curso”, mas eu
também no curso néo aprendi. Pronto, a gente tem € que saber pesquisar, as pessoas
aprenderem a desenvolver doutra maneira. Agora, tém de tratar de estudar para dar
aulas.

Penso que do ponto de vista pedag6gico ou eles esqueceram-se — a gente sabe que as
disciplinas sdo feitas para fazer trabalhinhos e tal, andar e despachar — e depois o
facto de ndo estarem na escola a aplicar e ndo sei qué aquilo passa ao lado.

P:- Acha entdo que eles deviam ter contacto com arealidade mais cedo?

R:- Sim, sim. Eles poderiam ndo ter sO — ndo sei como é que a distribuicéo na
Universidade da Madeira— mas sei que o aluno gue vem ser professor sd chega a escola
no ano de estagio, quando poderia vir mais cedo, nem que sgja assistir as aulas. Eu
lembro-me, e também trazer isto e contar aquilo que foi a minha experiéncia, que eu
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tinha uma disciplina que era A cgdes Pedagogicas de Observacdo e Anadlise. Nés iamos a
escola, embora ja |a estivéssemos, iamos a escola ver as aulas de outros professores,
analisar as pautas, ver como é que andava 0 sucesso € 0 insucesso e embora aquilo fosse
um bocado tedrico, nem que fosse por razdes nenhumas mas andavamos |4, iamos |4 E
entretanto neste momento uma pessoa que vai ser profissional do ensino se ndo quiser
entrar nunca numa escola, ndo entra sendo quando vai fazer estégio. Essa € a verdade.
Se calhar devia vir aqui mais vezes, pedir, porque penso que as pessoas hao se

importam de deixar assistir asuaaula.
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