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Resumo

Esta investigacdo envolve o estudo das potencialidades da supervisao colaborativa
em particular, no ambito da formacdo continua de professores de matematica, numa
perspetiva de promoc¢ao do desenvolvimento profissional destes.

Com este estudo pretende-se compreender os contributos que a supervisao
colaborativa, enquanto estratégia formativa em contexto de formacgao continua, pode
trazer para o desenvolvimento profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2
ciclos do ensino basico e do ensino secunddario, em particular no que se refere aos
aspetos relacionados com trés categorias: o desenvolvimento da capacidade reflexiva;
a abertura a mudanc¢a; o desenvolvimento da autonomia. Mais concretamente, é
estudado o impacto da supervisao colaborativa relativamente a estas categorias, e
procura-se conhecer e analisar as estratégias mais eficazes a implementar, de modo a
melhor promover, neste contexto, o desenvolvimento profissional do professor.

A investigacdo centrou-se na realizacdo de uma oficina de formacao de 50 horas, a
qual decorreu de fevereiro a julho de 2015. As principais estratégias utilizadas,
sempre abrangidas pelo paradigma reflexivo, foram essencialmente: a observac¢do de
aulas interpares; a implementacdao de ciclos supervisivos; a discussdo e reflexdo
conjuntas; a partilha de experiéncias e de praticas; a producdo de reflexdes escritas. O
estudo foi realizado segundo uma abordagem qualitativa, de indole naturalista, com
um desenho de estudo de caso e recorrendo a metodologia de investigacao-a¢do. A
recolha de dados efetuou-se ao longo de toda a formacdo, e a andlise de conteido
recorreu permanentemente a categorias e niveis de andlise, bem como a
instrumentos inseridos nas técnicas da andlise documental (narrativas escritas e
relatérios) e da inquiricao (gravagdes das sessdes presenciais da oficina de formacgao
e entrevistas). A anadlise dos resultados foi realizada com o auxilio de instrumentos
(tabelas e graficos) adaptados para o efeito, tendo-se efetuado a triangulacao dos
dados.

Os resultados obtidos permitem concluir que a supervisao colaborativa, enquanto
estratégia formativa em contexto de formacgdo continua, tem um impacto globalmente
positivo no desenvolvimento profissional do professor de matematica; no entanto, o
grau e variabilidade do efeito esta dependente de constrangimentos referenciados
neste estudo, dos quais destacamos as ideias preconcebidas, as crencas e os valores,
assim como as carateristicas dos alunos. A categoria em que se verificou um impacto
menos percetivel parece ter sido o desenvolvimento da autonomia. As estratégias
implementadas no ambito da supervisdo colaborativa que promoveram mais o
desenvolvimento profissional dos formandos foram, em termos globais e por ordem
decrescente de relevancia: a comunicagdo/reflexdo conjunta; o clima
relacional/colaboracao; a frequéncia da oficina de formacao; os ciclos supervisivos; a
observacao de aulas; a partilha de experiéncias e praticas.
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Considera-se que este estudo podera contribuir para a implementacdo de novas
formas de supervisdo associada a formagdo, em clima de colaboracao e reflexao entre
pares, com repercussoes positivas ao nivel da organizacao-escola.

Palavras-chave

Supervisdo colaborativa, desenvolvimento profissional, formag¢do continua,
professores de matematica, reflexividade
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Abstract

This research involves the study of the collaborative supervision potential within
the training of mathematic teachers, in a perspective of promoting their professional
development.

This study aims to understand the contributions that collaborative supervision,
while training strategy in the context of continuous formation, can bring to
professional development of mathematic teacher of the 2nd and 3rd cycles of basic
education and secondary education. These contributions refer in particular to aspects
related to three categories: the development of reflective capacity; open mind to
change; the development of autonomy. In particular, it is studied the impact of
collaborative supervision in the development of these categories, and seeks to
recognize and analyze the most effective strategies to implement in order to better
promote, in this context, the teacher's professional development.

The research focused on conducting a 50-hour training workshop, which took
place from February to July of 2015. The main strategies used, always covered by
reflective paradigm, were essentially: the observation of peer classes; the
implementation of cycles of supervision; joint discussion and reflection; sharing
experiences and practices; the production of written reflections. The study was
conducted using a qualitative approach, naturalistic character, with a case study
design and using the research-action methodology. Data collection was executed
throughout training; content analysis resorted permanently to categories and levels
of analysis, and the inserted instruments in the techniques of documentary analysis
(written and reporting narratives) and hearing (recordings of face sessions of the
training workshop and interviews). The analysis was carried out with the aid of
appropriate instruments for this purpose (tables and graphs), having made the data
triangulation.

The results reveal that collaborative supervision, while training strategy in the
context of continuous formation, has an overall positive impact on the professional
development of mathematic teachers; however, the extent and variability of the effect
depends on the referenced constraints in this study, of which we highlight the
preconceived ideas, beliefs and values, as well as the characteristics of the students.
The category which showed less impact seems to be the development of autonomy.
The strategies implemented as part of the collaborative supervision which promoted
more the professional development of the trainees were, overall and in descending
order of relevance: @ communication/joint  reflection; the  relational
climate/collaboration; the frequency of the training workshop; the cycles of
supervision; the classroom observation; the sharing experiences and practices.

It is considered that this study may contribute to the implementation of new
forms of supervision associated to the formation, in collaborative working
environment and reflection among peers, with positive repercussions in the
organization-school.
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Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Introducao

Com o presente trabalho pretendemos realizar um estudo sobre o contributo, ou
contributos, que o recurso a supervisdo colaborativa poderda trazer ao
desenvolvimento profissional dos professores de matemadtica dos 2.2 e 3.2 ciclos e
ensino secundario, e qual o impacto que podera ter sobre o mesmo. Trata-se de um
estudo que se insere no paradigma qualitativo, com um desenho de estudo de caso e
que recorre a metodologia de investigacdo-acdo. A recolha de dados decorreu em
ambiente de formacdo continua de professores de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e do
ensino secunddrio, mais concretamente no seio de uma oficina de formag¢do em que a
estratégia de acdo incidiu na utilizacao da supervisdo colaborativa e respetivos ciclos
supervisivos. Pretendemos verificar se esta estratégia promove melhorias em
particular ao nivel do desenvolvimento da capacidade reflexiva, da abertura a
mudanca e do desenvolvimento da autonomia do professor de matematica dos 2.2 e

.2 ciclos e ensino secunddrio, e para o efeito utilizamos como forma de avaliagdo
mais relevante sobre a evolucdo de todo o processo, a andlise de narrativas
produzidas pelos formandos, quer de natureza oral, quer de natureza escrita.

1.1. Motivacodes para o estudo e contextualizacao

O tema abordado foi escolhido tendo por base motiva¢cdes com raizes pessoais
muito profundas. De facto, j4 de ha muito que vimos refletindo sobre as
potencialidades que uma pratica mais colaborativa podera ter no desenvolvimento
profissional do professor e consequentemente na melhoria do ensino-aprendizagem,
em particular da matematica (dado tratar-se da nossa area especifica de agcdo) e tendo
em consideragdo que, ao referirmos uma pratica mais colaborativa, incluimos na
mesma o trabalho dentro da sala de aula. Vimos constatando ao longo dos anos a
necessidade que os professores vém demonstrando em partilhar as suas dificuldades,
sobretudo na sala de professores, muitas vezes ficando a partilha “apenas” pelo
desabafo e pelo acolhimento solidario de quem ouve e compreende as dificuldades
sentidas e vivenciadas. Vimo-nos questionando se ndo havera forma de adotar uma
abordagem mais assertiva, concreta, eficaz e organizada...

Por outro lado, ha alguns anos que estamos ligadas a formagdo continua de
professores, dinamizando oficinas de forma¢do no ambito do ensino-aprendizagem
da matematica, sempre com a preocupacao de estabelecer uma estreita ligacdo entre
a formacdo e a sua aplicacdo nas praticas em sala de aula. Esta possibilidade de fazer
uma abordagem pela via da supervisdo colaborativa pareceu-nos trazer consigo
respostas concretas a muitas das nossas questdes e permitir deste modo abrir uma
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oportunidade promissora a implementacio de uma cultura de colaboracdo e
aprendizagem entre professores que envolva o cerne da nossa atividade, ou seja, o
trabalho desenvolvido no interior da sala de aula, com os alunos. Tratando-se de um
tema que envolve o desenvolvimento profissional do professor, em particular o
desenvolvimento da sua capacidade reflexiva, abertura a mudan¢a e autonomia,
tendo presente o propésito mais importante, que é gerar efeitos qualitativos no
processo de aprendizagem dos alunos, consideramo-nos nés proprias também
imersas neste processo de aprendizagem, algo que também nés buscamos. Parece-
nos importante ainda salientar que, desde o inicio da nossa atividade profissional, nos
seduz a ideia de uma formagdo baseada no estimulo do desenvolvimento profissional
do professor assente em bases praticas, aplicavel ao trabalho com os alunos em sala
de aula e que permita aproveitar o potencial da experiéncia profissional do professor.
Sempre nos causou estranheza e desconforto a implementacdo de algumas formagoes
de carater excessivamente teoérico, baseadas em teorias abstratas e desligadas da
realidade, de cuja experiéncia o professor/formando acabava por nao tirar aproveito
real para o seu trabalho com os alunos. Assim, uma das nossas preocupacoes, na
qualidade de agente formador, foi procurar dar uma resposta a esta situacao.

Finalmente, a frequéncia do mestrado em Supervisio e Avaliacdo Escolar fez
emergir intensamente em nods todas as inquietagdes anteriormente referidas, e a
escolha do tema foi surgindo naturalmente com a forg¢a daquilo que era inevitavel
acontecer. Por outro lado, pareceu-nos que o campo de investigagdo em causa nos iria
enriquecer em termos de desenvolvimento profissional, no sentido de, deste modo,
podermos vir a prestar no futuro um melhor servigo a comunidade educativa em que
nos inserimos.

Por todos os motivos apresentados, parece-nos que este trabalho de investigagdo
nos proporciona a oportunidade de explorar uma tematica altamente promissora no
ambito das concegdes que temos adotado e defendido.
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1.2. Questdes investigativas e objetivos de investigacao

Antes de mais, devemos clarificar que este estudo decorre num contexto
especifico, envolvendo:

- supervisao colaborativa enquanto estratégia formativa em ambiente de formacao
continua de professores;

- professores de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario.

Assim, devera ter-se em consideracdo que as questdes e objetivos que definimos
estardo situados neste contexto.

Questdes investigativas

1. Como pode a supervisdao colaborativa promover o desenvolvimento
profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formacgao continua?

a. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formagdo continua, promover a capacidade reflexiva do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

b. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formacdo continua, promover a abertura a mudanca do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

c. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formacdo continua, promover a autonomia do professor
de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

2. Qual o impacto que a supervisdo colaborativa pode ter no desenvolvimento
profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formacao continua?

a. Qual o impacto que a supervisdo colaborativa pode ter na capacidade
reflexiva do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formac¢do continua?

b. Qual o impacto que a supervisao colaborativa pode ter na abertura a
mudanca do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formac¢do continua?

c. Qual o impacto que a supervisao colaborativa pode ter na autonomia do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario, em
contexto de formacgdo continua?
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Objetivos de investigacao

1. Conhecer e analisar o(s) contributo(s) da supervisdao colaborativa para o
desenvolvimento profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e
ensino secundario, em contexto de formacao continua:

a. ao nivel da capacidade reflexiva;
b. ao nivel da abertura a mudanca;
c. ao nivel da autonomia.

2. Conhecer e analisar o impacto que a supervisao colaborativa pode ter no
desenvolvimento profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e
ensino secundario, em contexto de formacao continua:

a. ao nivel da capacidade reflexiva;
b. ao nivel da abertura a mudanca;

c. ao nivel da autonomia.

1.3. Relevancia e estrutura do estudo

Como refere Abrantes (2005, p.1), “vivemos um tempo em que os discursos da
urgéncia imperam, assumindo a reflexividade uma importancia acrescida neste
contexto”. Numa sociedade em permanente mudanc¢a aos mais diversos niveis, em
que a escola procura acompanhar esse ritmo, pede-se aos professores uma “reflexao
aprofundada sobre os problemas e mudancas constantes e também capacidade de
decisdo perante os imprevistos” (idem, ibidem).

e

E nossa convicgdo que esta tematica se insere num contexto de estimulo do
desenvolvimento e autorrenovacdo da escola enquanto organizacdo aprendente e
solidaria, ideia que nos é particularmente cara, e para a qual ficAmos ainda mais
despertas durante a frequéncia do Mestrado em Supervisao e Avaliacdo Escolar.
Pensamos que este estudo podera ser relevante pelos contributos que, acreditamos,
vird a dar para o desenvolvimento profissional dos professores, em particular dos
professores de matematica, através da formacdo de professores, da partilha e
implementacdo de estratégias que os ajudem a melhorar as suas praticas em sala de
aula e, numa perspetiva mais abrangente, da supervisao pedagdgica. Consideramos
que a formacdo de professores pode constituir um eixo importante em todo este
processo; de facto, e de acordo com o Decreto-Lei n.2 137/2012, a formacgao continua
de professores visa promover, entre outros aspetos, “o desenvolvimento profissional
dos docentes, na perspetiva do seu desempenho, do continuo aperfeicoamento e do
seu contributo para a melhoria dos resultados escolares” (alinea c) do art. 4.2), assim
como “a partilha de conhecimentos e capacidades orientada para o desenvolvimento
profissional dos docentes” (idem, alinea e) do art. 4.2), tendo em vista “a melhoria da



Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

qualidade do ensino e dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos” (idem,
alinea b) do art. 4.2).

Concordamos com Abrantes (2005, p. 24) quando afirma que é “urgente trabalhar
com os professores e para os professores, valorizando as suas interpretagdes e
crengas, partilhando os seus desencantos e estimulando, quando necessario,
mostrando caminhos por vezes inexplorados”.

Consideramos que o nosso estudo se situa no quadro de um paradigma reflexivo
na formacao de professores, tendo sido criadas as condi¢des para a implementacgao,
de forma ancorada, da estratégia que escolhemos e sobre a qual incide o foco da
atencao do estudo que descreveremos na metodologia de investigacdo: a realizagdo
de uma oficina de formacado continua de professores de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos
e ensino secundario, a qual denomindmos “Supervisdao Colaborativa para a Melhoria
das Praticas Pedagogicas no Ensino-Aprendizagem da Matematica”, e durante a qual
recolhemos os dados que nos transmitiram evidéncias no sentido de dar resposta as
questdes investigativas e atingir os objetivos que nos propusemos alcancar. Nesta
oficina pretendemos promover e aprofundar uma cultura de auto e heterorreflexao,
auto e heteroaprendizagem sobre as praticas pedagogicas, implementar praticas de
trabalho colaborativo entre docentes, incentivar a abertura a mudanc¢a, promover
habitos de investigacdo pedagégico/didatica, estimular a autonomia dos
participantes, enfim, contribuir para o desenvolvimento profissional dos formandos,
tendo sempre em vista a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos, no
ambito da pedagogia/didatica da matematica.

Este trabalho apresenta-se estruturado em cinco capitulos. No primeiro, a
introducgdo, é feita uma breve apresentacdo do estudo, expdem-se as motivacdes que
lhe deram origem e a sua contextualizacdo, e apresentam-se as questdes e objetivos
da investigacdo; termina-se este capitulo com uma exposicdo acerca da relevancia e
estrutura do estudo. No segundo capitulo é apresentado o enquadramento teoérico
dos principais conceitos envolvidos. No capitulo trés expde-se a metodologia da
investigacdo, comecando por apresentar a fundamentagdo tedrica das opgdes
tomadas, e seguidamente por descrever os aspetos concretos que aconteceram ao
longo da mesma, tais como a caraterizacdo dos participantes, os procedimentos,
calendarizacao e técnicas da recolha de dados, assim como as categorias e niveis de
analise adotados. No quarto capitulo sdo apresentados, interpretados e discutidos os
resultados obtidos a partir da andlise dos casos, das narrativas escritas e orais, ou
seja, dos dados obtidos ao longo da oficina de formacao; no final deste capitulo é
realizada uma analise transversal dos casos. As conclusdes e implicacdes do estudo
sdo apresentadas no quinto capitulo, onde também sdo dadas as respostas possiveis
as questdes investigativas, se faz um balan¢o sobre a consecu¢do dos objetivos da
investigacao inicialmente definidos, e se apresentam as limitagcdes do estudo e as
consideragdes finais. No final sdo apresentadas as referéncias bibliograficas das
publicacdes consultadas, e anexados todos os documentos envolvidos e considerados
mais relevantes para a descricdo rigorosa e a compreensao do estudo realizado.
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CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO DO ESTUDO

Introducao

A Lei de Bases do Sistema Educativo consagra “o direito a educagdo, que se
exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada para favorecer
o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizagao da
sociedade” (Lei n.2 49/2005, n.2 2 do art. 1.2), ou a contribuicao do sistema educativo
“para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos,
incentivando a formacao de cidadaos livres, responsaveis, autébnomos e solidarios e
valorizando a dimensdo humana do trabalho” (idem, n.? 4 do art. 2.2), ou ainda a
promocao do

desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das
suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes
de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacdo progressiva (idem, n.2 5 do art. 2.2).

A escola emerge assim como uma instituicido vocacionada para ser uma
organizacdo democratica incumbida de uma missdo social, a qual lhe confere
legitimidade e lhe da sentido. Por outro lado, no conceito de agrupamento de escolas,
legalmente definido como sendo “uma unidade organizacional, dotada de 6rgaos
proprios de administragdo e gestao, constituida pela integracdo de estabelecimentos
de educacdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino” (Dec.-Lei n.2
137/2012, n.2 1 do art. 62), transparece um carater que se pretende uno e articulado.
Assim, e para que a sua missao seja levada a bom porto, a escola deve estar aberta a
uma atitude de aprendizagem coletiva. Segundo Senge (1990, citado por Riche & Alto,
2001, p. 36), “grandes equipas sdo organizacdes que aprendem a desenvolver novas
habilidades e capacidades, que levam a novas percepg¢oes e sensibilidades que, por
sua vez, revolucionam crengas e opinides (ciclo de aprendizado profundo)”. Os
mesmos autores (2001, p. 37) defendem que estas organizagdes “sdo formadas por
pessoas que expandem, continuamente, a sua capacidade de criar os resultados que
desejam, onde se estimulam padrdes de comportamento novos e abrangentes, a
aspiracdo coletiva ganha liberdade, e as pessoas exercitam-se, continuamente, em
aprender juntas”. Trata-se aqui de organizacdes aprendentes, conceito que se pode
associar ao de escola reflexiva pois, segundo Alarcdo (2001a, p. 15), “a escola que se
pensa e que se avalia em seu projeto educativo é uma organizacdo aprendente que
qualifica ndo apenas os que nela estudam, mas também os que nela ensinam ou
apoiam estes e aqueles”, considerando assim que se trata de “uma escola que gera
conhecimento sobre si prépria como escola especifica e, desse modo, contribui para o
conhecimento sobre a instituicdo chamada escola” (idem, ibidem).
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A escola reflexiva pode ainda ser definida como “uma organizacdo que
continuadamente se pensa a si prépria, na sua missao social e na sua organizacao, e se
confronta com o desenrolar da sua actividade, num processo heuristico,
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcdo, 2001b, p. 35). E ainda Alarcio
(20014, p. 25) quem afirma que “s6 a escola que se interroga sobre si propria se
transformard em uma instituicdo auténoma e responsavel, autonomizante e
educadora. (...) Uma escola assim concebida pensa-se no presente para se projetar no
futuro”.

Para que seja possivel uma transformacdo da educagdo e das organiza¢des onde
esta acontece, é necessario, como refere Vieira (2009, p. 202), “um investimento
sistematico e deliberado na reconstrucao da visao de educacdo que orienta a acg¢do
educativa e também na problematizacio dos contextos de accio <-> reflexdo
profissional”. E é aqui que a supervisdo pode fazer a diferenca, sendo “uma
supervisao de natureza transformadora e orientacdo emancipatdria, potencialmente
transgressora e subversiva, assente nos valores democraticos da liberdade e da
responsabilidade social” (idem, ibidem). Vieira acrescenta ainda que se trata de “uma
supervisao que se move lentamente entre o que a educagdo é e o que deve ser,
explorando o possivel, mas duvidando sempre do seu préprio valor, e encontrando
nessa duvida a sua principal razao de ser” (idem, ibidem).

Por outro lado, consideramos atuais as palavras de Ramos e Gongalves (1996, p.
134) quando afirmam haver “motivos para considerarmos que se vem a acentuar a
tendéncia para atribuir aos professores um papel significativo, sendo decisivo, na
mudanc¢a (..) do mundo da sala de aula”, a qual "passa, acima de tudo, pela
compreensao daquilo que 14 ocorre, da multiplicidade e pluralidade de realidades que
a constituem” (idem, ibidem). As mesmas autoras defendem que «a Escola e,
implicitamente, a formacao de professores poderao ser “reconstruidas”, nao
prioritariamente em torno da autoridade de politicos e investigadores da teoria
educacional, mas sim centrando-se essa transformacdao nos contextos educativos
partilhados por professores e alunos» (idem, ibidem).

Situando-nos neste contexto, e apds estas consideracdes iniciais, esta dado assim o
mote para a fundamentacdo tedrica que se segue, onde abordaremos os conceitos
centrais que a nossa investigacao envolve. Acrescentamos que acontecera recorrente
e inevitavelmente ao longo deste capitulo, e tal como ja foi possivel perceber pela
introducdo apresentada, uma mistura e interligacdo entre os diversos conceitos
envolvidos, o que consideramos uma consequéncia natural das relacdes estreitas e
complexas existentes entre todos.
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2.1. Supervisao e supervisao colaborativa

Procurando definir um conceito alargado de supervisdo, Alarcdo e Canha (2013, p.
19) afirmam tratar-se, na sua esséncia, de “um processo de acompanhamento de uma
atividade através de processos de regulacdo que sdo enquadrados por um referencial
e operacionalizados em agdes de monitorizacdo em que a avaliagdo estd obviamente
presente”. Consideram ainda que a supervisdo pode ocorrer “num ambiente
formativo e estimulante, centrado nas possibilidades de desenvolvimento” (idem, p.
20), ou “num ambiente inspetivo e fiscalizador, centrado no cumprimento das
normas” (idem, ibidem). Os mesmos autores afirmam a supervisao, numa perspetiva
abrangente,

como acdo de acompanhamento e monitorizacdo das atividades (profissionais,
incluindo pré-profissionais e institucionais) contextualizadas e realizadas por pessoas
em desenvolvimento, tendo uma intencionalidade orientadora, formativa (...)
transformadora, de natureza reflexiva e autonomizante assente em interagdes que,
concretizadas em dindmicas de realizacdo e sustentadas por atitudes de abertura e
corresponsabilizacado, se afirmam como instrumentos ao servico do desenvolvimento
(2013, p. 84)

Alarcdo (2015) apresenta a supervisdo sob diferentes perspetivas: para além de
poder ser fator de fiscalizacdo ou de acompanhamento/desenvolvimentista, também
podera ter o papel de regulacdo ou de colaboracao; por outro lado, esta autora da
relevancia a sua dimensao “inter”, referindo diferentes relacdes que constantemente
interagem, quer a nivel intrapessoal ou interpessoal, intradepartamental ou
interdepartamental, intrainstitucional ou interinstitucional.

Na perspetiva de Mintzberg (1995, citado por Alarcao & Tavares, 2003, p. 45), “a
supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou
antes, o que se passa durante e o que se passara depois”, e considera que esta visao
“entra no processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com
o seu olhar e ver através dele numa visdo prospectiva baseada num pensamento
estratégico” (idem, ibidem).

Podendo o conceito de supervisao aplicar-se as mais variadas areas de atuagdo,
pretendemos evidentemente focalizar a nossa aten¢do na supervisdo aplicada a area
da educagdo. Neste ambito, Alarcdo afirma a existéncia de relagdes sistémicas entre
formacgdo inicial e formagdo continua, entre trabalho em sala de aula e trabalho na
escola, entre formacdo, colaboracdo e transformacdo, e entre desenvolvimento
profissional e desenvolvimento institucional (2015). Segundo Alarcdo e Tavares
(2003, p. 154), a supervisao é considerada, no seio desta area, «como o processo de
“dinamizacdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacao
escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcao
educativa, através de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo as dos novos
agentes”». Alarcao (2009, p. 120) destaca ainda esta perspetiva da supervisdao como
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“a supervisao da escola e a supervisao da formacdo continua, ou seja, do colectivo dos
docentes”. Restringindo um pouco mais o nosso campo de visdo, deter-nos-emos
particularmente na supervisdo da pratica pedagogica, a qual, como afirmam Alarcdo e
Tavares (2003, p. 16), “tem um objetivo: o desenvolvimento profissional do professor”.
Vieira (2006, p. 15) define globalmente a supervisao pedagégica «como “teoria e
pratica de regulacao de processos de ensino e aprendizagem”», considerando no seu
ambito propostas tedricas e metodologicas diversificadas, as quais supdem “uma
direcdo comum - o desenvolvimento da reflexividade profissional dos professores para
a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos” (idem, ibidem). Trata-se de
aspetos que abordaremos mais adiante, de forma detalhada.

Considerando o papel da supervisdo na transformacao da educacao, e tendo em
conta o ponto de vista de Vieira (2009, p. 202) segundo o qual “a pedagogia é movida
(...) por quatro forgas estruturantes e interrelacionadas, frequentemente em tensao:
visdo <-> acg¢do <-> reflexdo <-> contexto”, podemos afirmar que “transformar as
teorias e praticas pedagogicas implica indagar e refazer o modo como estas forgas se
(des)articulam ou (re)forcam entre si” (idem, ibidem). Complementando esta
perspetiva com um olhar sobre a “supervisdo como forma de estar na educagdo avessa
a rotina, ao desgaste, ao cepticismo, (...) instauradora da esperanga, da inventividade,
da intuicdo, (...) da descoberta, da reflexdo e da dialogicidade... e promotora de
ambientes de trabalho construtivos e intelectualmente estimulantes” (Vieira, 2006,
pp. 8, 9), abrem-se perspetivas de abordagem como as que sdo apresentadas na figura
1.

superVisdo

teoria e pratica de requlacto de processos de ensino e aprendizagem

S X Y
Interagdo dos contextos pessoal, Indagagdo critica Aluno: consumidor critico e produtor
publico e partilhado do criativo do saber

Intervencdo critica

conhecimento tedrico e pratico Professor: facilitador da relogio

Construclio pessoal e social do aluno-saber-processo de aprender

Democraticidade

conhecimento tedrico e pratico Saber: construgdo dindmica,

Orientogdo transformadora e Dialogicidade transitoria e diferencioda
T i -

emancipatoria da formagdo e da Focalizagdo no processo de

Participactio

pedogogia escolar aprender: reflexfo, experimentacdo,

Valores de umao sociedade demo- regulagdo, negociogdo

Emancipagio
cratica: liberdade e responsabill- Autonomizaclo progressiva do
dade social aluno/cidoddo

Clima democratico e infarmal

Posigdio critica face @ pedagogia, @

escola, @ sociedade

Figura 1 - Supervisao pedagodgica: as ideias que defendemos (Vieira, 2006, p. 10)

Realizadas estas consideragdes, centramos agora a nossa aten¢do na importancia
do trabalho colaborativo e da entreajuda em todo o processo. O Dec.-Lei n.2 137/2012
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estabelece que “a articulacdo e gestao curricular devem promover a cooperagao entre
os docentes do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada” (n.2 1 do art. 43.9),
evidenciando a sua relevancia no funcionamento das escolas. De facto, e como refere
Novoa,

E urgente descobrir novos sentidos para a ideia de “colectivo” na profissdo docente,
inscrevendo rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagégicas que
apelem a co-responsabilizacdo e a partilha profissional. Através deste esforco, é
possivel colocar os professores em condicoes de liderarem os processos de
reorganizacdo das escolas, construindo redes e parcerias que déem suporte a uma
autonomia das escolas que nao ponha em causa a sua propria autonomia profissional
(1999, p. 7).

Noévoa reforca esta ideia afirmando que “reinventar a dimensdo colectiva da
profissdo é uma necessidade vital, com todas as consequéncias que tal acarreta no
plano identitario, na ac¢do pedagégica, no trabalho escolar e... na formacgdo e
supervisao” (idem, ibidem), e faz emergir a ideia de um “actor colectivo, portador de
uma memoria e de representagdes comuns, que cria linguagens proéprias, rotinas
partilhadas de acg¢do, espacos de cooperacgao e dindmicas de co-formacgao participada”
(idem, p. 6). Ja Schon, em 1992 (p. 91), defendia que “O que pode ser feito (...) é
incrementar os praticums reflexivos que ja comecaram a emergir e estimular a sua
criacdo na formacgdo inicial, nos espacos de supervisdo e na formag¢do continua”,
acrescentando que “quando os professores e gestores trabalham em conjunto (...), a
propria escola pode tornar-se num praticum reflexivo para os professores” (idem,
ibidem). Também Perrenoud (1997, citado por Vieira, 2011, p. 7), afirma que “resta
inventar outros modelos, que passam pela cooperacao entre iguais, pela supervisao
mutua, pelo trabalho de equipa e pela construcdo de uma cultura profissional mais
substancial”.

Neste contexto é possivel identificar, para além da tradicional supervisdo
hierarquica, estilos de supervisdo referenciados por Alarcio (2009) como a
supervisao colaborativa, ou hetero-supervisao, e a auto-supervisao.

Este tipo de supervisdo, como (empowerment), € muito mais pessoalizado, contextua-
lizado e situado. Na sua agenda estd o apoio aos professores e aos estudantes, no seu
processo de atribuicdo de sentidos. Nesta alternativa, a Unica razdo para a existéncia
de supervisores é assegurar que os recursos fisicos, intelectuais e emocionais, de que
os professores necessitam para dar sentido a sua pedagogia, estdo disponiveis (Smyth,
1984, citado por Alarcdo, 2009, p. 126).

Alarcdo (2009, p. 126) designa assim “o supervisor como um lider de
comunidades aprendentes”, ideia que retomaremos mais adiante.

E ainda Alarcio (2015) que apresenta a existéncia de trés vertentes com que nos
deparamos na atualidade, e que nos questionam e desafiam: uma realidade,
materializada nas exigéncias de qualidade e responsabilidade, as quais requerem
dinamicas (atitudes e agdes) supervisivas; uma tendéncia que encaminha no sentido
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de uma supervisao reguladora, formativa e desenvolvimentista; e finalmente um
desafio, a lideranca de ambientes de supervisao em contexto de colaboracao.

2.2. Supervisao e formacao continua

As consideragdes do ponto anterior evidenciam com clareza o papel
transformador e desenvolvimentista da supervisdo, e a sua relagdo estreita com a
formacgdo de professores. No entanto, a formagdo (quer inicial, quer continua), assim
como os consequentes procedimentos supervisivos, deparam-se desde sempre com
grandes dificuldades, revestindo-se de uma enorme complexidade. Deste modo, ndo é
de estranhar o surgimento de variados modelos de supervisdo, os quais sao
agrupados em nove cendrios por Alarcdo e Tavares (2003): cenario da imitagdo
artesanal, cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada, cenario behaviorista,
cendrio clinico, cendrio psicopedagodgico, cendario pessoalista, cenario reflexivo,
cendrio ecoldgico e cendrio dialdgico. Baseando-nos em Alarcdo e Tavares (2003) e
em Abrantes (2005), descrevemos em seguida, de forma muito sintética, alguns
destes cendrios. O cendrio de imitacdo artesanal baseia-se na crenca de que um bom
professor constitui um bom modelo a seguir, e de que a demonstracdo e a imitagao
sdo a melhor forma de aprender a fazer. O cenario da aprendizagem pela descoberta
guiada envolve a crenca nos bons métodos de ensino, num conhecimento analitico
sobre os mesmos, e na ideia de que ao futuro professor seja dada a oportunidade de
conhecer esses métodos, tanto através da teoria como da observacdo de praticas de
diferentes professores experientes, em diferentes situagcdes. O cendrio behaviorista
acredita no poder formativo do treino de competéncias, as quais é possivel treinar de
forma isolada mediante o fornecimento de feedback, e na possibilidade de o futuro
professor, desta forma, atingir niveis aceitaveis de perfeicdo; esta ligado a técnica do
microensino, a ideia da linearidade da formacdo, organizada e aparentemente
objetiva, e a utilizacdo de grelhas de avaliacao.

Relativamente ao cendrio clinico, este concede ao formando, pela primeira vez, o
papel central no desenrolar dos acontecimentos, valorizando conceitos como a
colaboracdo, a ajuda e o dinamismo; a sala de aula é o centro dos acontecimentos, o
processo de formagdo desenvolve-se em ciclos, e as relagdes entre o supervisor e o
supervisado assumem uma particular importancia (Abrantes, 2005). Como referem
Alarcao e Tavares, no modelo da supervisdo clinica, desenvolvido por Cogan,
Goldhammer e Anderson, o professor é "ele préprio, o agente dindmico, relegando
para o supervisor a missdo de o ajudar a analisar e a repensar o seu préoprio ensino”
(2003, p. 24), processo que “implicava um espirito de colaboragao entre o supervisor
e o professor e entre este e 0s seus colegas; mas implicava também uma actividade
continuada que englobasse a planificagdo e avaliacdo conjuntas para além da
observacdo e da analise” (idem, ibidem), em que a acao do supervisor “se dirige ao
interior da sala de aula” (idem, ibidem). Nesta perspetiva de um modelo que se
carateriza pela colaboracao entre professor e supervisor, Alarcio e Tavares
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acrescentam ainda que esta acontece “com vista ao aperfeicoamento da pratica
docente com base na observacdo e analise de situagdes reais de ensino” (2003, pp. 25,
26), salientando “a existéncia de trés elementos basicos no ciclo da supervisao clinica:
planificar, interagir, avaliar” (idem, p. 34). Abrantes salienta, neste cenario, a
importancia do clima relacional, afirmando tratar-se de uma abordagem que centra a
atencdo, ndo apenas nas tarefas, mas também nas pessoas (2005). De facto, Cogan
defende que “algumas das condi¢des essenciais a uma relacao de ajuda na supervisao
clinica sdo a confianga, a franqueza, a capacidade de ouvir sem julgar e de apoiar,
assumindo particular relevo a personalidade do supervisor” (1973, citado por
Abrantes, 2005, p. 114). Segundo Abrantes, “a definicdo de cendrio clinico prende-se
com a individualizacdo dos objectivos dos formandos e a aproximacao do supervisor
ao seu self reconhecendo-se que os comportamentos que emergem na sala de aula
resultam deste self visto na globalidade” (2005, p. 114).

No cendrio psicopedagégico, “Stones defende a tese de que fazer supervisdo é
ensinar. Ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a
supervisao pedagégica” (1984, citado por Alarcao & Tavares, 2003, p. 28), apoiando
“a sua teoria de ensino num corpo de conhecimentos derivados da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem” (idem, ibidem), estabelecendo um paralelo
entre a relacdo de ensino/aprendizagem que existe entre supervisor e professor, e a
que se estabelece entre o professor e os seus alunos (idem) e afirmando que “a
supervisao da pratica pedagdgica (...) assenta numa relagdo dialéctica entre a teoria e
a pratica” (idem, p. 31). Neste modelo, a formacao inicial dos professores passa “por
trés fases: conhecimento, observacao, aplicacdo” (idem, ibidem), e o ciclo supervisivo
desenvolve-se, tal como no cenario clinico, por etapas que incluem momentos de
planificacdo, de interagdo e de avaliacdo (Abrantes, 2005). Stones considera que “as
estratégias a utilizar visam o desenvolvimento de um profissional informado e capaz
de tomar decisodes ajustadas” (1984, citado por Alarcdo & Tavares, p. 31), e propde-se
“to produce teachers who are independente pedagogical problem solvers” (idem,
ibidem).

Relativamente ao cendrio pessoalista, Alarcio e Tavares consideram que da
grande relevo ao “desenvolvimento da pessoa do professor” (2003, p. 33), integrando
neste cendrio programas de formacdo de professores que, embora sofrendo
influéncias de diversas correntes da filosofia e da psicologia, todos “partilham a ideia
da importancia do desenvolvimento da pessoa do professor” (idem, ibidem);
salientamos a perspetiva de Glassberg e Sprinthall que, partindo das teorias de
desenvolvimento de Piaget, Kohlberg e Loevinger, “afirmam que sendo o
comportamento humano determinado fundamentalmente pela complexidade da
estrutura cognitiva do sujeito, os programas de formacao de professores devem visar
o grau de maturidade psicologica e desenvolver as caracteristicas dos estadios mais
avancados das teorias de desenvolvimento” (1980, citados por Alarcio & Tavares,
2003, p. 33); segundo Abrantes, este cendrio envolve uma visdo humanista da
formagdo e atribui particular relevancia ao autoconhecimento (2005); Alarcdo e
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Tavares (2003, p. 33) referem que “investigacdes ja realizadas confirmaram
efectivamente a relacdo entre o grau de desenvolvimento dos professores e a sua
actuagdo pedagébgica”.

O cendrio reflexivo encontra inspiragio na teoria Schoniana e na sua
epistemologia da pratica, envolvendo os diferentes tipos de reflexao a ela associados,
e constituindo a sala de aula como palco principal; as estratégias de formagao sdo a
experimentacdo em conjunto, a demonstracio acompanhada de reflexdo e a
experiéncia multifacetada (Abrantes, 2005).

No cendrio ecoldgico, inspirado na teoria do desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner, o formando encontra-se no centro do processo, constréi o seu
conhecimento com a ajuda do supervisor, e o desenvolvimento profissional ocorre
através da interagdo entre os contextos em que o formando estd envolvido (Abrantes,
2005); as relagdes interpessoais complexas que se estabelecem assentam «em diades
“caracterizadas por marcas de reciprocidade, equilibrio de poder e relagcdo afectiva”»
(Alarcao & Sa-Chaves, 1994, citadas por Abrantes, 2005, p. 117).

No que se refere ao cendrio dialégico, podemos dizer o seguinte: baseia-se num
equilibrio das relacdes de poder entre o supervisor e os formandos; acredita que a
verdadeira aprendizagem acontece dentro do aluno; é influenciado pela sociologia, a
antropologia e a linguistica; descentra a atencao da sala de aula para a focalizar no
didlogo e na verbalizacdo entre supervisores e professores; revela um profundo
respeito pelo outro (Abrantes, 2005).

Alarcao e Tavares referem ainda o seguinte:

Defendemos os caminhos interligados que vao do saber ao saber fazer e do fazer ao
saber, por serem aqueles que nos parece estarem mais de acordo com o
desenvolvimento cognitivo dos adultos e garantir uma pratica consciente e reflectida,
mas que igualmente asseguram a importancia do ser e a grande via da aprendizagem
que ¢ a vida, a pratica, a reflexdo, a experiéncia. Perspectivamos o supervisor como
uma pessoa, um adulto, em presenca de outra pessoa, um outro adulto. Alguém que
tem como missdo facilitar o desenvolvimento e a aprendizagem do professor, (...)
aquele que cria junto do professor, com o professor e no professor, um espirito de
investigacdo-ac¢do, num ambiente emocional positivo, humano, desencadeador do
desenvolvimento das possibilidades do professor pessoa, profissional (2003, p. 43).

Assim, nesta linha de pensamento, Alarcio e Tavares consideram que a sua
perspetiva sintetiza “de forma convergente uma imensa diversidade de olhares s6
aparentemente divergentes” (2003, p. 43), e acrescentam mais um cenario ao qual Sa-
Chaves chamou cendrio integrador ou ndo-standard, o qual “permite respeitar o
direito a diferenga em cada professor e o nimero infinito de variagdes que ocorrem
na actividade profissional dos professores” (Sa-Chaves, 2002, citada por Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 43), tratando-se «de um modelo “algo inacabado e susceptivel de
auto-regulagcdo constante através de uma persistente atitude de questionagao”»
(idem, ibidem); tenta “ultrapassar as dicotomias teoria-pratica, ac¢do-conhecimento,

saber e saber-fazer, saber-fazer e saber-ser, ensinar-aprender, treino-formacao e
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investigacao-accdo” (Alarcao, 1997, citada por Abrantes, 2005, p. 118), e tem um
carater sistémico, globalizante, ecoldgico, contextualizado, interpretativo e
integrador, procurando articular o particular e o geral, o individual e o coletivo
(idem).

Tendo em conta a natureza do nosso estudo, parece-nos importante determo-nos
agora mais em particular na analise do modelo de supervisao clinica implementado
por W. ]. Smyth na Australia na década de oitenta, o qual afirma que «“the proposal is
that teachers acquire the capacity to understand, challenge and ultimately transform
their own practices”» (1984, citado por Alarcao & Tavares, 2003, p. 118). Smyth
procurou ultrapassar as dificuldades que se lhe deparavam com o problema da
presenca da avaliacdo nas atividades supervisivas, e decidiu explorar a via da
formacao continua, aliando estas duas vertentes e partindo da ideia de que, ndo
existindo as figuras do avaliador e do avaliado, ou sequer de um profissional mais
experiente e outro menos experiente, estando os intervenientes em situacao
semelhante, bastar-lhes-ia “o desejo de reflectirem sobre a pratica do seu ensino e a
possibilidade de desfrutarem do conhecimento de processos metodolégicos que lhes
permitam analisar e reflectir sobre o que fazem, por que o fazem e com que objectivos
e resultados” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 121). Stenhouse (1978, citado por Alarcao
& Tavares, 2003, p. 121) defende “que os professores, como adultos, ndo aprendem
tanto com a frequéncia de cursos ou a leitura de livros e revistas”, mas
principalmente “com a observacao, andlise e reflexdo do seu préprio ensino ou do
ensino praticado pelos seus colegas” (Berlak & Berlak, 1981; Little, 1982; Sprinthall &
Sprinthall, 1980; citados por Alarcdo & Tavares, 2003, p. 121). Smyth partiu destes
pressupostos e “da hipotese de que os professores, para mudarem, tém de perceber a
finalidade imediata e o sentido pratico das ac¢des em que se envolvem” (Alarcao &
Tavares, 2003, p. 121); além disso, “procurou assentar a sua experiéncia em trés
grandes vectores: agcdo, reflexdo e colaboragdo” (idem, ibidem), e baseou o projeto de
formacao continua que se propos iniciar na ideia de “levar os professores a refletir
sobre o seu processo de ensino-aprendizagem e o dos seus colegas” (idem, p. 122);
este projeto envolvia as carateristicas de se basear em atividades ocorridas em sala
de aula, orientadas para as praticas quotidianas do professor, de ser por ele iniciado e
controlado, de haver uma livre participacdo por parte dos professores, de ndo existir
avaliacdo entre os colegas, de serem implementadas formas de colaboracao entre os
envolvidos, e de se basear em dados quantitativos ou descritivos (idem). Alarcao e
Tavares (idem, p. 122) acrescentam que “neste processo a auto-avaliacdo, aliada a
observacdo e reflexdo de outro colega, tem um valor inestimavel”. A figura 2 da-nos
uma ideia bastante clara e sugestiva acerca da dinamica envolvida.
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Figura 2 - Dinamica da reflexao sobre o processo de ensino-aprendizagem

(Smyth, 1985b, citado por Alarcao & Tavares, 2003, p. 122)

Alarcao e Tavares (2003) afirmam que este projeto, inspirado no modelo de
supervisao clinica, foi bem acolhido pelos professores australianos, os quais sentiam
necessidade de uma formagdo que permitisse um desenvolvimento pessoal e
profissional que tivesse impacto no seu trabalho com os alunos, e que também essa
necessidade ja se fazia sentir em Portugal desde uns anos antes de 2003. Houve,
obviamente, alguns obstaculos a vencer, sendo o principal deles alguma resisténcia
por parte dos professores em deixar que outros colegas entrassem na sua sala de
aula, pois ha uma ideia generalizada de que esta pertence apenas ao professor, a
excecdo do ano de estdgio, ou por motivos especiais de inspe¢do, controlo ou
avaliacdo de desempenho, aspetos ligados a avaliagdo da competéncia cientifica e/ou
pedagdgica do professor, ou a problemas relacionados com questdes disciplinares dos
alunos (idem). Trata-se de um obstiaculo de grande envergadura, “que provoca
naturalmente nos professores as mais variadas formas de inibicdo, de ansiedade e até
de rejeicdo ou recusa pura e simples” (idem, p. 124). Um outro obstaculo apontado
por Alarcio e Tavares, “tem a ver com o habito, pouco generalizado entre os
professores, de fazerem uma reflexdo sistematica sobre o seu ensino” (idem, ibidem),
assim como a barreira dificil de vencer que é a «”"passagem do eu solitario ao eu
solidario”» (Sa-Chaves & Amaral, 2001, citadas por Alarcdo & Tavares, 2003, p. 124).
A via que permitiu superar esta ultima, foi a possibilidade “de estabeler uma relagdo
mais auténtica, cordial e empatica que, como vimos, constitui o grande vector da
supervisao clinica” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 124). As publicagdes de Smyth acerca
desta experiéncia parecem “apontar para bons resultados e para a consolidacdo da
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formacdo critica e emancipatéria, com reflexos ao nivel da reforma das escolas”
(idem, p. 125).

Alarcao e Tavares (idem, p. 126) defendem que “o segredo da renovagao das
nossas escolas, no sentido de se adaptarem as novas exigéncias da formacao e da
educacdo, do ensino e da aprendizagem, em mudancas profundas e aceleradas, passa
por uma mudanc¢a qualitativa, radical, dos professores”, acrescentando que nao se
trata de acrescentar mais conhecimento, mas de mudar a atitude e o modo de ver, e
que

o fosso entre as perspectivas, os interesses, os valores dos alunos e dos professores é
muito grande e tendera a aumentar cada vez mais se ndo se verificar rapidamente
uma verdadeira revolugdo coperniciana na formacdo dos principais agentes do
sistema educativo (idem, ibidem).

Os mesmos autores acentuam a importancia da dindmica em espiral que pode
existir no processo de “articulacdo da formagdo inicial e continua e que deveria
prolongar-se por toda a vida de um professor, numa verdadeira atitude de formacao
ao longo da vida” (idem, ibidem). Complementamos esta ideia com a concec¢do de
Alarcao (1996, p. 59) sobre o papel do formador, que “ndo é tanto o que ensina mas,
sobretudo, o que facilita a aprendizagem ajudando a aprender”.

Segundo Alarcio & Tavares, no quadro da formag¢do continua e numa visdo
globalizante, a supervisdo da pratica educativa emerge “como uma auto e
hetero-supervisdo, comprometida e colaborante em que os professores se
entre-ajudam a desenvolver-se e a melhorar a sua actividade de ensino e educacao,
numa escola que, também ela, se encontra num processo de desenvolvimento e de
aprendizagem” (2003, p. 129). Tudo isto tendo em consideracdo que, evidentemente,
“quando trabalhamos com os professores, queremos, através deles, chegar aos
alunos” (Alarcao, 2009, p. 120) e que “o objetivo ultimo é a qualidade da educagao”
(idem, ibidem).

2.3. O desenvolvimento profissional do professor

Como percebemos pelo anteriormente referido, conceitos como supervisdo,
colaboragdo ou formacao estao intimamente ligados ao desenvolvimento profissional
do professor. Neste ponto deter-nos-emos mais em particular neste aspeto, tendo
presente a complexidade que envolve.

Nas palavras de Day,

Os professores constituem o maior trunfo da escola. Estdo na interface entre a
transmissao do conhecimento, das destrezas e dos valores. Todavia, os professores s
poderdo realizar os objetivos educacionais se tiverem uma formag¢do adequada e, ao
mesmo tempo, se forem capazes de garantir e melhorar o seu contributo profissional
através do empenhamento numa aprendizagem ao longo de toda a carreira. (...) O
pensamento e a accdo dos professores constituem o resultado da interac¢do entre as
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suas historias de vida, a sua fase de desenvolvimento profissional, o cenario da sala de
aula e da escola e os contextos mais amplos, sociais e politicos nos quais trabalham.
(...) O éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do desenvolvimento do
professor (2001, pp. 16, 17).

Também Ponte (1994a) corrobora este ponto de vista, considerando o professor
como um elemento-chave, cuja participacdo ativa e empenhada é indispensavel para
que seja possivel haver qualquer transformacao significativa no sistema educativo.
I[sto num contexto de trabalho cada vez mais agressivo e exigente, onde o professor é
chamado a desempenhar as mais variadas tarefas e fung¢des, desde “educador,
matematico, produtor de situagdes de aprendizagem, animador pedagogico,
dinamizador de projectos, investigador, etc” (idem, p. 9). Considera que, quando
recebe a sua habilitacdo profissional, o professor tem ainda muito por fazer, pois os
conhecimentos e competéncias que adquiriu até ai estdo longe de ser suficientes para
exercer de forma competente as funcdes que lhe sdo atribuidas ao longo da carreira.
Além disso, afirma que o professor “ndo pode ser visto como um mero receptaculo de
formacdo - pelo contrario deve ser encarado como um ser humano com
potencialidades e necessidades diversas, que importa descobrir, valorizar e ajudar a
desenvolver” (idem, p.11), definindo desenvolvimento profissional como “uma
perspectiva em que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisicoes
diversas, processo em que se atribui ao préprio professor o papel de sujeito
fundamental” (idem, ibidem), ou ainda como um processo “de crescimento na sua
competéncia em termos de praticas lectivas e nao lectivas, no autocontrolo da sua
actividade como educador e como elemento activo da organizacao escolar” (Ponte,
1997, citado por Saraiva & Ponte, 2003, p. 3), considerando deste modo que o
desenvolvimento profissional diz respeito, ndo apenas aos aspetos mais relacionados
com a didatica, mas também “a ac¢do educativa mais geral, aos aspectos pessoais e
relacionais e de interac¢do com os outros professores e com a comunidade extra-
escolar” (idem, ibidem). Ponte entende que, se por um lado cada professor tem um
papel determinante no seu proéprio desenvolvimento profissional, também é
importante que se conjuguem “condi¢des institucionais e recursos adequados para
que este desenvolvimento possa ter lugar em condi¢des favoraveis” (idem, p. 12), e
defende que se trata de estimular no professor “uma reflexdo sobre o seu
posicionamento profissional, tomando uma nova postura de iniciativa no equacionar
e resolver os problemas que se colocam no seu dia a dia docente” (idem, ibidem).

Vale a pena, neste momento, fazer uma muito breve andlise sobre as varias fases
do desenvolvimento profissional do professor. Existindo varias teorias, nenhuma
delas pura e todas permeaveis entre si (Abrantes, 2005), seria exaustivo entrar aqui
em pormenores e em descricdes extensas. Por uma questdo de abordarmos algumas
ideias essenciais relativas a este assunto, optamos por descrever uma das teorias,
caraterizada por Abrantes (2005), baseada em Berliner (1988): em primeiro lugar, na
fase de principiante puro, o professor aprende todos os passos da aula, racionaliza o
processo de aprendizagem, e apresenta inflexibilidade e necessidade de muita

18



Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

concentracdo; seguidamente vem a fase do principiante estratégico, em que o
professor desenvolve o reconhecimento de semelhancas entre contextos, sabe
quando ignorar ou quebrar regras, e é conduzido pelas prioridades da aula e dos
problemas; na terceira fase, a eficiente, o professor é capaz de fazer escolhas
conscientes, estabelecer prioridades, conhece as limitagdes do tempo e o ritmo dos
alunos, mas o seu desempenho ainda nao é totalmente flexivel; na fase denominada
profissional, atingida por volta dos cinco anos de experiéncia, a intuicdo e o
conhecimento conduzem a sua atua¢do, adquire uma visao holistica dos contextos e
consegue prever com alguma precisao; finalmente, na fase de especialista, que ndo é
atingida por todos, os acontecimentos sdo compreendidos de uma forma intuitiva, ha
um sentido dos comportamentos mais adequados a adotar, o ensino é fluido, e os
professores sdo capazes de funcionar em piloto automatico.

Do ponto de vista da supervisdo de professores, Alarcio e Tavares apresentam
trés ideias que consideram fundamentais: a primeira, que “o professor é uma pessoa,
um adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com um futuro de possibilidades e um
passado de experiéncias.” (2003, p. 42); a segunda, que “o professor, ao aprender a
ensinar, encontra-se ele préprio numa situacdo de aprendizagem” (idem, ibidem); e
por fim a terceira, que “o supervisor é também uma pessoa, também ele um adulto em
desenvolvimento, geralmente com mais experiéncia; a sua missdo consiste em ajudar
o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar a
aprendizagem dos alunos” (idem, ibidem). Supervisio, aprendizagem e
desenvolvimento sdo entdo trés ideias que, do ponto de vista de Alarcdo e Tavares,
interagem segundo dinamicas representadas na figura 3, sendo notéria a estreita
ligacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento, considerados “como dois factores
que exercem ac¢do um sobre o outro” (2003, p. 42).

Figura 3 - Supervisao, desenvolvimento, aprendizagem (adaptado de Alarcao & Tavares, 2003, p. 46)

Abordaremos de seguida conceitos relevantes no que diz respeito ao seu
contributo para o desenvolvimento profissional do professor: a comunicacdo e o
discurso.
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Segundo Sfez, “comunicar significa pér ou ter alguma coisa em comum” (1990,
citado por Abrantes, 2005, p. 27); ja Zani e Bitti consideram que “a comunicagdo é o
processo que consiste em transmitir ou fazer circular informacdo, ou seja, um
conjunto de dados total ou parcialmente desconhecidos do receptor antes do acto
comunicativo” (1997, citados por Abrantes, p. 27). Por sua vez, Gouveia afirma que
“comunicar é reclamar a atenc¢do de outrem; logo comunicar é implicitar que a
informag¢do comunicada é relevante” (1996, citado por Silva, 2011, p. 54).

Segundo Grice, para que acontega uma comunica¢do eficaz, existem quatro
maximas que constituem o principio da cooperacdo: a maxima de qualidade, a
maxima de quantidade, a maxima de relacdo e a maxima de modo (1975, citado por
Abrantes, 2005, p. 30). Quando os interlocutores nao respeitam estas maximas,
originam-se falhas de comunicagao (idem, ibidem).

Abrantes refere que, no ato comunicativo, os participantes interagem,
“ultrapassando a simples troca de ideias através da linguagem” (2005, p. 37). Van Dijk
identifica nesta interagdo trés grandes dimensdes do discurso, que sdo a utilizagdo da
linguagem, a comunicacdo de crengas e a interacdo em situagdes sociais (1998, citado
por Abrantes, 2005, p. 37).

Habermas concebe a existéncia de

um paradigma de compreensdo mutua em que se conjugam esforcos e se coordenam
planos para se atingir significado sobre alguma coisa; joga-se nesta negociacdo de
sentidos a construcdo de uma relacdo interpessoal entre todos os intervenientes no
acto comunicativo, mesmo o0s que apenas sdo observadores (1998, citado por
Abrantes, 2005, p. 42).

Segundo Sa-Chaves, a verdade procurada nesse discurso através da busca de
consensos “é sobretudo clarificacdo conceptual, consideragdo de outras alternativas
para além da sua proépria e de critérios que fundamentem tomadas de decisdo para a
accdo transformadora” (1994, citada por Abrantes, 2005, p. 43).

Numa situacdo ideal de comunicacdo, é necessario considerar o direito de todos os
interlocutores tomarem a palavra (seja com perguntas, seja com respostas), terem o
mesmo acesso a problematizagdo e a critica, poderem igualmente produzir atos de
fala, e sentirem liberdade em falar em condi¢bes de total reciprocidade nas interagdes
(Machado de Abreu, 1992, citado por Abrantes, 2005, p. 43).

Habermas acredita na capacidade de os discursos, de forma autorrefletida,
contribuirem emancipada e democraticamente para a reinvencdao das sociedades
(Abrantes, 2005, p. 43), entendendo a democracia como "comunicagdo livre entre
homens empenhados em saber como viver juntos e como aproveitar com verdade e
sabedoria as possibilidades e desejos do universo confiado a responsabilidade de
todos” (Machado de Abreu, 1992, citado por Abrantes, 2005, p. 43).

No contexto da educagdo, e como afirma Abrantes, “a forca dos discursos é
determinante de sucessos e insucessos, avanc¢os e recuos, cristalizagdo e mudanga”
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(2005, p- 32), e Smyth defende que, no ensino, é possivel demonstrar que linguagem é
poder, e que “discourse in teacher development, as in other social practice, is crucial,
and the language within which the practices of teaching are conceptualized exercises
a profound influence on shaping what occurs” (1995, citado por Abrantes, 2005, pp.
31, 32).

Segundo Vigotsky (1934, citado por Ferreira-Alves & Gongalves, 2001, p. 86), “a
linguagem verbal ou o discurso, para além de ajudar os individuos a conhecerem para
além da sua situacdo perceptiva imediata e de reflectir as capacidades de cognicao
humana (...), tem também as funcdes de auto-regulacdo e de desenvolvimento”.
Ferreira-Alves e Gongalves (2001, p. 86) consideram entdo que estas se devem “aos
processos de interiorizacao do discurso conversado que levam (...) a que a nossa
transformacao seja o resultado das conversagdes que vamos mantendo com os outros
e connosco”.

Na perspetiva de Abrantes (2005, pp. 90, 91), “a reflexdo materializa-se sempre
através da linguagem, do didlogo, dos discursos que assumem tracos identitarios da
profissdo”, acrescentando que “o que estd em causa é a construcdo colaborativa de
sentidos, resultante do acto reflexivo conducente a emergéncia de alternativas para a
accdo, subsequentes aquelas sobre as quais se conversa ou dialoga reflexivamente”
(idem, ibidem). Pugach e Johnson (1991, citados por Abrantes, 2005), apresentam
quatro etapas relevantes quando se enceta um processo de colabora¢cdo em didlogo
relacionado com situagcdes de aprendizagem, em que na primeira se comega por
clarificar problemas surgidos a partir de um autoquestionamento, na segunda
resume-se o problema predefinido, na terceira apresentam-se possiveis solu¢des para
esse problema e tenta prever-se os resultados que poderdo advir da implementagao
dessas solugdes, e na dltima consideram-se varias formas de avaliar se a solugdo que
se adota sera eficaz.

Do ponto de vista de Richert (1992, citada por Abrantes, 2005, p. 87), “o
conhecimento que os professores constroem através de didlogos reflexivos, torna-os
poderosos na medida em que lhes permite conduzirem as suas acgdes a partir de si
proprios”. Estes didlogos pressupdem, claro, que os professores sejam ouvidos, ao
verbalizarem as suas experiéncias (idem, p. 87). E esta ideia subentende a criagdo de
condig¢des favoraveis para que isto aconteca.

Terminamos este subcapitulo com o ponto de vista de Alarcdo (2009), a qual
reconhece que o percurso da supervisdo, considerada do ponto de vista mais
colaborativo e menos hierarquico, alargou progressivamente a sua area de influéncia,
associando-se cada vez mais ao desenvolvimento profissional, ndo apenas dos
candidatos a professores, mas também dos professores envolvidos em formagdo
continua em contexto de trabalho. Esta autora encara o supervisor “como facilitador,
criador e dinamizador de contextos da aprendizagem e confiante em que os
professores tém potencialidades para aprender, para se desenvolverem, para
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continuarem a sua qualificacdo, precisando para isso apenas de contextos favoraveis,
de apoios e desafios” (idem, p. 126).

2.4. O paradigma reflexivo e o desenvolvimento profissional do
professor

La Boskey (1994) afirma existirem muitas e variadas definicbes de pensamento
reflexivo bem construidas, tendo a maioria delas a sua origem nas conce¢des de John
Dewey. Segundo este autor (1910, p. 6), “active, persistent and careful consideration of
any belief or supposed form of knowledge in the light grounds that support it, and the
further conclusions to which it tends, constitutes reflective thought”. Ou seja, Dewey
(1959, p. 13, citado por Lalanda & Abrantes, 1996, p. 45) «denomina por pensamento
reflexivo a melhor maneira de pensar e define-o como sendo “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva”». Abrantes (2005, p. 62) refere que “Dewey, para
além de filésofo, foi um homem preocupado com a Educagdo. Para ele, aprender é
aprender a pensar e o acto de pensar deve constituir um fim educativo”.

Tratando-se este de um estudo que envolve o desenvolvimento profissional e a
formacao de professores, tem para nds todo o sentido abordarmos também a
perspetiva de Donald Schon sobre a compreensao da atividade profissional, que nos é
apresentada por Alarcdo (1996, p. 13) como “actuacdo inteligente e flexivel, situada e
reactiva, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, caracterizada
por uma sensibilidade de artista (...), uma criatividade a que da o nome de artistry”,
acrescentando que se trata de “um saber-fazer sélido, tedrico e pratico, inteligente e
criativo que permite ao profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e
complexos” (idem, ibidem), fazendo de cada situacdo “uma novidade a exigir uma
reflexdo e uma atencdo dialogante com a prépria realidade que lhe fala” (idem,
ibidem). Por sua vez, Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira (2009, p. 358)
afirmam que “pratica e reflexdo assumem no ambito educacional uma
interdependéncia muito relevante, na medida em que a pratica educativa traz a luz
inimeros problemas para resolver, inimeras questdes para responder, inimeras
incertezas, ou seja, inumeras oportunidades para reflectir’. Os mesmos autores
destacam o professor como figura posicionada no epicentro deste que denominam
por redemoinho dialético, “com privilégios Unicos na capacidade de planificar, agir,
analisar, observar e avaliar as situacdes decorrentes do acto educativo, podendo
assim reflectir sobre as suas proéprias ac¢des e fazer das suas praticas e estratégias
verdadeiros bercos de teorias de ac¢ao” (Schon, 1983, citado por Coutinho et al.,
2009, p. 358).

Por outro lado, Garcia (1992, p. 53) defende uma concecdo de formacdo de
professores “onde se destaca o valor da pratica como elemento de analise e reflexao
do professor”, tal como “uma formagao continua centrada na actividade quotidiana da
sala de aula, proxima dos problemas reais dos professores, tendo como referéncia
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central o trabalho das equipas docentes, assumindo, portanto, uma dimensao
participativa, flexivel e activa/investigadora” (idem, pp. 52, 53). O mesmo autor
(1992, p. 60) salienta o papel da reflexdo na formacdo de professores, perspetivando
as suas origens em Dewey, e concluindo sobre a “necessidade de formar professores
que venham a reflectir sobre a sua prépria pratica, na expectativa de que a reflexao
sera um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ac¢ao”.

Zeichner (1992, p. 126) descreve diferentes categorias de uma epistemologia da
pratica, baseando-se nas abordagens de Schon, da seguinte forma:

a reflexdo-na-acgcdo refere-se aos processos de pensamento que se realizam no
decorrer da ac¢do, sempre que os professores tém necessidade de reenquadrar uma
situacdo problematica a luz da informacdo obtida a partir da acc¢ao, desenvolvendo
experiéncias para conseguir respostas mais adequadas. Aqui a reflexdo serve para
reformular as ac¢des dos professores no decurso da sua intervencao profissional. Por
outro lado, a reflexdo-sobre-a-acgdo refere-se ao processo de pensamento que ocorre
retrospectivamente sobre uma situacdo problematica e sobre as reflexdes-na-acgdo
produzidas pelo professor.

Alarcao (1996, p. 17) acrescenta, referindo-se a uma outra categoria que vai mais
longe do que estas duas, e as completa, que a reflexdo sobre a reflexdo na agdo é o
“processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a
sua forma pessoal de conhecer”, e ainda que “ajuda a determinar as nossas acgdes
futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas solucdes” (idem,
ibidem).

A importancia do contributo de Schon reside, segundo Garcia (1992, p. 60), no
facto de ele salientar um aspeto fundamental do ensino, que o carateriza: ser “uma
profissio em que a prépria pratica conduz necessariamente a criacdo de um
conhecimento especifico e ligado a accdo, que sé pode ser adquirido através do
contacto com a pratica, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e nao
sistematico”. Dewey (1989, citado por Garcia, 1992, p. 62) defende a formacdo de trés
atitudes reflexivas necessarias ao ensino: a mentalidade aberta, “que se define como a
auseéncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que limite a mente e
a impeca de considerar novos problemas e de assumir novas ideias”; a
responsabilidade, que se trata sobretudo de responsabilidade intelectual, a qual
“assegura a integridade, isto é, a coeréncia e a harmonia daquilo que se defende”
(idem, pp. 62,63); o entusiasmo, ou seja, “a predisposicao para afrontar a actividade
com curiosidade, energia, capacidade de renovacao e de luta contra a rotina” (idem, p.
63). Garcia (1992, p. 63) conclui assim que “estas atitudes constituem objectivos a
alcancar pelos programas de formacdo de professores, mediante estratégias e
actividades que possibilitem a aquisicdo de um pensamento e de uma pratica
reflexivas”. Paiva, Barbosa e Fernandes afirmam ser necessario “preparar os jovens
para as constantes e rapidas mudancgas da vida moderna, através do desenvolvimento
da sua autonomia”, o que “pressupde que os professores estejam, eles proéprios,
preparados para adequar a sua ac¢do as necessidades educativas e motivacdes dos
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seus alunos”, implicando assim “repensar a educac¢do e a pedagogia nos diferentes
contextos de formacdo” (2006, p. 79). Por este motivo, e citando Glickman e Gordon,
“we must strive for all educators to become more active, autonomous, and thoughtful
about instruction” (1987, p. 68), porque “thoughtful teachers promote thoughtful
students” (idem, p. 64).

Consideramos importante fazer aqui uma referéncia ao conceito de “Tato
Pedagogico”, que Van Manen define da seguinte forma: “tactful action is an instante
thinking acting that cannot be fully reflective — in other words, it is not really the
outcome of a problema solving process or a decision making activity” (1991, citado por
Abrantes, 2005, p. 69). Abrantes (2005, p. 70) clarifica esta definicdo afirmando que
existe tato “quando se sabe instantaneamente o que fazer. E uma competéncia de
improvisacdo que nos permite agir adequadamente em circunstancias por vezes
delicadas”. Esta autora (idem, ibidem) descreve algumas qualidades fundamentais
num professor, o qual, tendo tato, “interpreta os sentimentos daqueles com quem
interage, compreende-os e descodifica a linguagem ndo-verbal com alguma facilidade.
(...) 1& nas entrelinhas quando o outro fala ou se manifesta de outro modo e interpreta
tragos psicolégicos e sociolégicos significativos”. Associa-se assim este conceito a
“aspetos intuitivos, dinamicos e emocionais do acto de ensinar” (idem, ibidem), que
consideramos muito importantes.

O esquema da figura 4 apresenta uma sintese de carateristicas essenciais ao
professor reflexivo.
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Figura 4 - Carateristicas do professor reflexivo

(baseado em Korthagen & Wubbels, 2001, citado por Ribeiro, 2010, p. 70)

Mas como conseguir que isto aconteca? Segundo Abrantes (2006, p. 116), ha que
considerar que “cada caso é um caso diferente no que concerne a formacao,

interessando por isso que se criem contextos favoraveis, tanto ao desenvolvimento
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pessoal, como profissional de cada interveniente”. Perrenoud “enumera dez
dispositivos de formacao que favorecem o desenvolvimento de competéncias
profissionais de um professor reflexivo” (1996, citado por Abrantes, 2006, p. 13),
nomeadamente a pratica reflexiva, a mudanca das representacdes da pratica, a
observacao mutua, a metacognicdo, a escrita clinica, a video-formacao, a entrevista,
historias de vida, simulacdo e dramatizacdo, e experiéncias inovadoras. Por outro
lado, segundo Amaral, Moreira & Ribeiro, a supervisao podera dar o seu contributo
através de um modelo de formacdo de professores em que “o supervisor devera
organizar as situacdes onde o professor possa praticar e confrontar-se com
problemas reais, para cuja resolucdo necessita de reflexdao” (1996, p. 98), defendendo
ainda que aquele terd o papel de “facilitar a aprendizagem, encorajar, valorizar as
tentativas e erros do professor e incentivar a reflexdo sobre a sua a¢do” (idem,
ibidem). Este modelo é-nos apresentado através do esquema concetual da figura 5,
advogado por Wallace.
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Figura 5 - O modelo pratico-reflexivo de desenvolvimento/formacéo profissional (Wallace, 1991, citado por Amaral,
Moreira & Ribeiro, 1996, p. 98)

Numa fase pré-formativa, o professor tem um determinado esquema conceptual
que, através de uma pratica reflexiva poderd conduzir a um desenvolvimento
profissional. Zeichner (1993, pp. 18, 19) defende, recorrendo ao pensamento de
Dewey, que o professor deve encontrar um equilibrio entre o ato e o pensamento,
adotando trés atitudes necessdarias para a a¢do reflexiva: a abertura de espirito, ou “o
desejo activo de se ouvir mais do que uma Unica opinido, de se atender a possiveis
alternativas e de se admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo em que se
acredita com mais for¢a”; a responsabilidade, que “implica a ponderagdo cuidadosa de
uma determinada ac¢do”, tendo em conta os efeitos que ela podera ter sobre a vida
dos seus alunos a nivel pessoal, académico e/ou social e politico (e nao apenas
orientar-se pelos objetivos e metas estabelecidos para uma determinada aula); a
sinceridade ou, segundo Lalanda e Abrantes, o empenhamento, o qual se traduz “na
adesao ao assunto que deve prender por si e solicitar, voluntariamente, o entusiasmo
e o desejo de participar” (1996, p. 52). Citando Dewey (1910, pp. 105, 106),
“alertness, flexibility, curiosity are the essentials” para a capacidade de formular bons
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juizos. Assim, Zeichner (1993, p. 19) considera que o professor reflexivo “tem de ser
responsavel pela sua propria aprendizagem”, e que, sendo a agao reflexiva “uma
accao que implica uma consideracdo activa, persistente e cuidadosa em que se
acredita ou que se pratica”, ndo existe “nenhum conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores” (idem, p. 18).

H4 no entanto que considerar obstaculos dificeis de superar em todo este
processo de crescimento, e um deles tem a ver com a tendéncia para fazer juizos
apressados e mal fundamentados, tal como refere La Boskey (1994, p. 9), quando
afirma que esta tendéncia “to make snap judgements on the basis of personal
experience presents a significant barrier to growth - to the learning of new ideas”.

A implementacdo de um programa de forma¢do no ambito deste paradigma
reflexivo encontra, segundo Abrantes, a sua maior dificuldade “nas crencas, valores,
atitudes, destrezas e emocgoes” (2005, p. 93). O esquema concetual apresentado na
figura 6 expoe esta problematica de uma forma elucidativa.
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Figura 6 - Esquema concetual para uma educacao reflexiva do professor (adaptado de La Boskey, 1994, citada por
Abrantes, 2005, p. 94)
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Abordamos agora a reflexdo na perspetiva de Van Manen (1977), o qual a
categoriza segundo trés niveis diferentes, influenciado pelas teorias de Dewey (1930)
e de Habermas (1977). Esta categorizacdo é importante para a nossa investiga¢do, na
medida em que dela necessitamos para a analise de conteido que nos propomos
fazer, tal como descreveremos posteriormente nesta dissertacdo. No primeiro nivel,
aquele que Van Manen classifica como de mais baixa reflexividade, “the practical is
concerned mainly with means rather than ends” (1977, p. 226), sendo considerados
acima de tudo o conhecimento educacional, as aplicacdes técnicas, e os principios
basicos curriculares (idem). Van Manen enquadra este nivel no paradigma empirico-
analitico: “racionalidade técnica, em que a preocupacdo dominante é a aplicacdo
efectiva e eficaz de saberes de natureza educacional que pretendem prosseguir
determinadas finalidades, sem que as mesmas sejam questionadas” (Zeichner, 1993,
citado por Costa, 1999, p. 38), e em que «the rationality of the "best choice" is defined
in accordance with the principles of techno-logical progress-economy, efficiency, and
effectiveness» (Van Manen, 1977, p. 226). No segundo nivel, “ac¢do prdtica, coloca-se
a questdo da clarificagdo dos pressupostos subjacentes as praticas e da sua
interligacdo, procurando ainda avaliar-se as consequéncias dessas mesmas praticas”
(Zeichner, 1993, citado por Costa, 1999, p. 38), ou seja, a pratica “refers to the process
of analyzing and clarifying individual and cultural experiences, meanings,
perceptions, assumptions, prejudgments, and presuppositions, for the purpose of
orienting practical actions” (Van Manen, 1977, p. 226), em que o curriculo e o ensino-
aprendizagem sdo considerados como formas de estabelecer comunicacdo e
plataformas de entendimento (idem). O terceiro nivel, “reflexdo critica, integra
critérios de ordem moral e ética no discurso sobre a ac¢do pratica” (Zeichner, 1993,
citado por Costa, 1999, p. 38); de acordo com Abrantes, trata-se do nivel “mais
ambicioso, e de acordo com o ideal de emancipacdo do autor, os procedimentos
curriculares devem incluir o questionamento e analise dos pré-requisitos
considerados no segundo nivel, com o objetivo de interpretar a qualidade da
Educacdo” (2005, p. 68); acerca deste nivel, Van Manen afirma que “the practical
involves a constant critique of domination, of institutions, and of repressive forms of
authority” (1977, p. 227), em busca de “whorthwhile educational ends in self-
determination, community, and on the basis of justice, equality, and freedom” (idem,
ibidem), ou seja, “implicito neste nivel existe um desejo de justica social bem como de
capacidade de critica construtiva” (Abrantes, 2005, p. 68).

Terminamos este ponto com as palavras de La Boskey (1994, p. 9):

Good teachers are constantly making decisions and formulating ideas about
educational goals, practices, and outcomes. These decisions and formulations may be
done in the heat of the moment or in quiet contemplation; they may be reached alone
or in collaboration with others. What matters most is that they are never conclusive;
after their initial formulation, these decisions and ideas are subjected to careful
reconsideration in light of information from current theory and practice, from
feedback from the particular context, and from speculation as to the moral and ethical
consequences of their results. Good teachers have the best interests of their students
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always in mind - but always with the perplexing and discomforting recognition that
the definition of those best interests are neither clear nor singular.

2.5. A abertura a mudanca e o desenvolvimento profissional do
professor

Partimos, neste ponto, da ideia de Cardoso (2010, p. 64) quando afirma que “a
mudanca é uma manifestacdo da vitalidade de todos os sistemas humanos, pois é
essencial a sua sobrevivéncia e adaptacdo as condicdes ambientais”.

Por outro lado, Senge tem a “convic¢ao de que s6 a mudanga organizacional se
traduz em mudanca eficaz” (1990-1994, citado por Alarcao, 2002, p. 220), e também
“de que a organizacdo pode encerrar, em si mesma, a qualidade de aprendente e, ao
assumir-se como tal, proporcionar também aos seus membros oportunidades de
formacao e qualificacdo” (idem, ibidem). Embora reconhecendo que este autor nao se
estaria a referir especificamente a escola, Alarcdo pensa “que a escola, como
organizacdo, terd muito a ganhar se se assumir como organiza¢do aprendente e
qualificante” (2002, p. 220), e afirma ainda que «Senge, o criador do conceito de
organizacdo aprendente (learning organization), define esta como “organization that
is continually expanding its capacity to create the future”» (1994, citado por Alarcao,
2002, p. 220). Por outro lado, Alvin Toffler (1972, citado por Costa, 1999, p. 2) «define
“o choque do futuro” como um efeito de mudanca social acelerada, cuja principal
consequéncia é o desajustamento do individuo, quando perde as referéncias culturais
conhecidas». Costa acrescenta que, embora a educacao diga respeito a sociedade em
geral, sdo os professores quem mais sente os efeitos destas rdpidas mudangas no
interior da escola (1999), e refere que nunca serd possivel haver mudanga sem a
adesao dos professores, pelo que é urgente repensar estratégias que facam face aos
desafios do presente e do futuro (idem); assim, afirma que é necessario existir uma
formacao acompanhando toda a carreira do professor (Zeichner, 1993, citado por
Costa, 1999), na linha do desenvolvimento pessoal e profissional (Oliveira, 1996,
citada por Costa, 1999). Como diz Névoa (1992, p. 24), “a formacgdo de professores
pode desempenhar um papel importante na configuragio de uma «nova»
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no
seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas”.

Saraiva e Ponte (2003) afirmam que o desenvolvimento profissional estd sempre
ligado a alguma aprendizagem e, consequentemente, a alguma mudanga, e
acrescentam que “a aprendizagem do professor sobre o ensino ocorre quando ele
adquire a capacidade de ver, ouvir e fazer coisas que ndo fazia antes” (Christiansen &
Walther, 1986, citados por Saraiva & Ponte, 2003, p. 4). No entanto, a mudanca do
professor apenas acontece no caso de ele se dispor a mudar (Fullan, 1993;
Hargreaves, 1998; Thompson, 1992, citados por Saraiva & Ponte, 2003). A mudanga é
um processo interior, originada por uma vontade, um desejo préoprios de cada um, o
que significa que “ninguém muda ninguém” (Saraiva & Ponte, 2003, p. 4). Além disso,
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o professor tem que aceitar correr os riscos que as inovagoes educacionais implicam,
assim como “enfrentar a inseguranc¢a das novas abordagens” (idem, ibidem). Segundo
Day (1999), a mudanca ndo pode ser forcada, pois o papel do professor é o de quem
desenvolve, de forma ativa, e ndo o de quem é desenvolvido de forma passiva; por
outro lado, quando a mudancga nao é interiorizada é apenas temporaria; e finalmente,
quando atinge niveis mais profundos, a mudan¢a modifica e transforma valores,
atitudes, emocoes, percecdes que dao a orientacdo a pratica, o que é dificil acontecer
se o professor nao se envolver realmente nas situacdes e ndo tomar as decisdes de
forma assumida. Por outro lado, a inseguranca pessoal do professor constitui um dos
obstaculos a mudanca, sendo natural que este manifeste relutancia e receio em
abandonar bases de seguranca a que ja estd acostumado, revelando assim que a
mudanca, para além de constituir um processo cognitivo, tem também um carater
emocional (idem). Saraiva e Ponte (2003) apontam outros obstaculos a mudanga, tais
como a opinido dos outros professores ou o ambiente da escola. Estas perspetivas
evidenciam a ideia de que a mudanga, no professor, esta relacionada com a forma
como este se vé a si préoprio como profissional (o eu profissional) e com o contexto
social (idem). Serrazina (1998, citada por Saraiva & Ponte, 2003) indica que um outro
obstaculo se prende com o conhecimento que o professor tem dos conteddos
matematicos que tem de abordar no trabalho com os alunos, sobre a forma como os
alunos os podem aprender ou compreender, e sobre os métodos de ensino a que pode
recorrer (aspetos didaticos); por esse motivo considera importante que o professor
consolide o seu conhecimento a estes niveis, confrontando diferentes abordagens, e
defende que se trata de um obstdculo que pode ser mais facilmente ultrapassado
recorrendo a observacao e discussao de aulas entre colegas. Por outro lado, Saraiva e
Ponte (2003, p. 6) defendem que “a reflexdo pode dar um contributo fundamental a
mudanca do professor” e, citando Christiansen e Walther (1986), afirmam que a
reflexdo vai modificando as crencas, conhecimentos, expectativas e previsdes com 0s
quais este trabalha. Kelchtermans (1995, citado por Saraiva & Ponte, 2003) afirma
que o papel da experiéncia e da reflexdo sdo fundamentais, sendo possivel ao
professor legitimar uma teoria verificando que, na sua pratica, ela funciona,
legitimidade essa que se desenvolve acima de tudo através da reflexdo sobre a pratica
em sala de aula; o desenvolvimento conta entdo com a reflexdo como chave de todo o
processo. Day (1999), preocupado com a formacdo e as condi¢des de trabalho
disponibilizadas aos professores, defende que os adultos aprendem fazendo,
aproveitando oportunidades que lhes sdo fornecidas para refletir com base na
experiéncia vivida e na combinacao entre acdo e reflexdo; a mudanca, sendo um
processo que precisa de tempo para acontecer, implica a alteragdo de crencas,
conhecimentos e modos de trabalhar por parte do professor, o que s6 é possivel se ele
experimentar novas possibilidades e refletir sobre as suas mais-valias em relagdo as
antigas praticas.

Seguindo a mesma linha de pensamento, terminamos este ponto afirmando, tal
como come¢amos, a importancia da escola como organizacdo aprendente e as formas

de o concretizar:
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Uma cultura de escola em aprendizagem organizacional, ou em aprendizagem e
desenvolvimento (...), cria-se pelo pensamento e pratica reflexivos que acompanham o
desejo de resolver, colaborativamente, os problemas que se lhe colocam e de os
pensar em circulos que enquadram os microproblemas em preocupacdes mais
abrangentes. Neste processo emergem novas consciencializagdes, novos saberes,
novas atitudes e novas capacidades, a que ndo é alheia a capacidade de aprendizagem
activa, mobilizada pelo desejo de saber agir, adequadamente, em contexto (Alarcio,
2002, p. 222).

2.6. A autonomia e o desenvolvimento profissional do professor

Em busca do significado da palavra “autonomia”, encontramos a seguinte
defini¢cdo, do ponto de vista da Filosofia: “Condi¢do da pessoa ou colectividade que a
si mesma impode a lei a que obedece” (Grande Enciclopédia Portuguesa e Brasileira, p.
771). Esta definicdo é clarificada em seguida da seguinte forma: “A autonomia nao é a
auséncia de toda a lei (anomia), mas a liberdade moral do homem que escolhe os seus
principios de ac¢do segundo a sua consciéncia ou a sua razdo” (idem).

Retomamos agora uma ideia por nds abordada no inicio do capitulo 2, salientando
novamente que a Lei de Bases do Sistema Educativo consagra, nos seus principios
gerais, a contribuicdo do sistema educativo “para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formag¢do de cidadaos
livres, responsaveis, auténomos e solidarios e valorizando a dimensdao humana do
trabalho” (Lei n.2 49/2005, n.2 4 do art. 2.2). Percebemos deste modo que o
desenvolvimento da autonomia tem um papel fundamental no dominio educativo. De
facto, e como afirma Ribeiro (2010, p. 27), “o objectivo primordial e final de qualquer
sistema educativo de orientacdo democratica é a autonomia do aluno, do professor e
das escolas”. Paiva, Barbosa e Fernandes (2006, p. 79) reconhecem “a necessidade de
preparar os jovens para as constantes e rapidas mudancas da vida moderna, através
do desenvolvimento da sua autonomia”, o que implica que se repense a educagdo e a
pedagogia na perspetiva das varias vertentes da formacgdo, acrescentando que “a
concretizagdo deste objectivo pressupde que os professores estejam, eles préprios,
preparados para adequar a sua ac¢do as necessidades educativas e motivagdes dos
seus alunos” (idem, ibidem). Por sua vez, Vieira (2006, p. 29) afirma que uma
pedagogia para a autonomia implica professores reflexivos, dado que “a reflexividade
do professor e a autonomizagdo do aluno podem funcionar como duas faces de uma
mesma realidade, potencialmente emancipatéria para todos os participantes
envolvidos” (idem, p. 16).

Cardoso, Peixoto, Serrano e Moreira (1996) perspetivam a autonomia do aluno
como objetivo ultimo, com um papel ativo na sua propria aprendizagem e na
qualidade de futuro cidadao, considerando as interacdes pedagégicas implicadas, as
quais passam pela autonomia do professor, quer enquanto pessoa quer enquanto
profissional. Assim, propdem planos de formagao orientados para o desenvolvimento
da autonomia do professor, formacdo esta que envolve, do seu ponto de vista, e
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ancorados em autores como Dewey ou Schon, o desenvolvimento reflexivo do
professor. Cardoso e outros (idem, pp. 82, 83) consideram que o facto de o professor
refletir sobre o seu ensino “é o primeiro passo para quebrar o acto de rotina,
possibilitar a analise de opg¢des multiplas para cada situacdo e reforgar a sua
autonomia face ao pensamento dominante de uma dada realidade”, e que “os
professores reflexivos sio também auténomos na sua actividade, dado que sao
criticos em relacdo aos papéis que desempenham” (idem, p. 83). Assim, e dado que,
concordando com Alarcio e Tavares (1987, citados por Cardoso et al., 1996),
entendem que tanto alunos como professores sdo seres em desenvolvimento,
apresentam para ambos os casos o esquema da figura 7. Neste esquema sintetizam os
caminhos que conduzem a autonomia, assim como a importdncia e consequéncias
desta.

Seguranca
Confianca
Auto-estima
Auto-imagem

Seguranca de L Sentido critico
atitudes no plano Cr;:.mpthencnals Reflexdo
socioafetivo MiSlectyale Problematizacdo

Consciéncia Conhecimento das
critica dos Autonomia Pessoal @pacidades e
interesses aptidbes
valores proprias

Liberdade
intelectual e moral

Realizacdo individual
e social gratificantes

Figura 7 - Percursos para a autonomia (Cardoso, Peixoto, Serrano, & Moreira, 1996, p. 73)

Ainda no que respeita a formacdo, Novoa (1992, p. 25) defende que esta “deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de
um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de autoformacdo participada”,
ligando esta ideia a construcdo da sua identidade, também do ponto de vista da
identidade profissional, dado que “estar em formag¢do implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos préprios”
(idem, ibidem).

Vieira defende a implementacdo de uma pedagogia para a autonomia através da
“inclusdo de dreas de desenvolvimento/formagdo (...), como a competéncia de
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aprendizagem do aluno e a competéncia de observacao do professor” (1994, p. 336),
orientadas para a autonomia/prdtica reflexiva, para a legitimagdo da autoridade dos
sujeitos e do seu poder discursivo, e para a diversificagdo das formas de organizagdo do
trabalho (idem, p. 337). Estas mudancas pressupdem, na perspetiva da mesma autora,
“uma redefinicao dos papéis desempenhados por quatro elementos centrais da cadeia
de formacgao: o aluno, o professor, o formador de professores e o formador de
formadores” (idem, ibidem). Vieira acrescenta ainda que “sé a formacdo de
professores reflexivos garante a possibilidade de se comecgar a desenvolver uma
pedagogia para a autonomia” (idem, p. 338). Além disso, Alarcao (1996, citada por
Alarcao, 2002, p. 219) afirma enquadrar “o professor reflexivo no pensamento de
Habermas que afirma que sé o EU que se conhece a si proprio e se questiona a si
mesmo, é capaz de aprender, de recusar tornar-se coisa e de conseguir a autonomia”.

Terminamos apresentando o ponto de vista de Paiva, Barbosa e Fernandes (2006,
pp. 79, 80), que defendem uma estratégia de supervisdo focada na reflexao
profissional (com maior potencial formativo e transformador do que apenas os
aspetos técnicos da pratica docente), e na indagacao critica da pratica, de modo a ser
possivel “promover o desenvolvimento de competéncias essenciais a uma acgao
educativa (auto)emancipatéria assente em ideais de liberdade, responsabilidade,
criticidade, cooperacao, justica e respeito pela dignidade do ser humano enquanto ser
social”.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Introducao

Neste capitulo iremos apresentar a metodologia adotada, fundamentando as
opc¢oes tomadas. Tendo em conta o objeto de estudo da nossa investigacao, parece-
nos adequado realizar uma abordagem qualitativa, de indole naturalista, com um
desenho de estudo de caso e recorrendo a metodologia de investigagdo-acdo. De facto,
considerando a especificidade das questdes identificadas e dos objetivos que
pretendemos alcancar, consideramos adequado que o estudo se desenvolvesse
recorrendo a uma metodologia de investigacao-acao, adotando procedimentos
investigativos carateristicos do estudo de caso, de natureza qualitativa e descritiva, e
dando relevancia a opinides, atitudes e comportamentos dos sujeitos envolvidos com
a intengao de observar, analisar e intervir no contexto de pratica pedagogica, pelo que
“esta investigacdo podera considerar-se como um estudo naturalista, fenomenolégico
ou etnografico” (Guba, 1983, citado por Oliveira, 1996, p. 156). Como refere Costa
(1999, p. 66), a etnografia podera dar o seu contributo “com a necessidade de
compreensdo global, a introducdo da observacdo participante e o valor atribuido a
participagao”.

Toda a investigacdo decorre em interagdo e interligagdo com um projeto de
formacdao continua que se consubstanciou na realizacdo da oficina de formacao
denominada “Supervisdo colaborativa para a melhoria das praticas pedagégicas no
ensino-aprendizagem da matematica”, e durante a qual foi feita a recolha de dados
necessaria para a realizacdo do presente estudo qualitativo. Esta oficina de formacao
teve a duracao de 50 horas, 25 das quais presenciais, e realizou-se desde o inicio de
fevereiro até ao inicio de julho, destinando-se a professores de matematica dos
grupos 230 e 500 (2.2 e 3.2 ciclos, e ensino secundario). Nas oito sessdes presenciais,
com a duracdo de 3 horas cada uma (sendo a penultima de 4 horas), a
formadora/investigadora reuniu com os trés formandos envolvidos, e durante o
trabalho ndo presencial estes realizavam observacdo de aulas uns dos outros. A
supervisdo colaborativa concretizou-se através de ciclos de investigacdo-acdo que
serdo descritos detalhadamente neste capitulo. Os dados analisados e discutidos
nesta investigacdo foram recolhidos ao longo desta oficina, obtidos a partir das
narrativas escritas solicitadas aos formandos ao longo das varias sessdes, das
gravagdes das sessOes conjuntas, dos relatorios dos formandos e das entrevistas
realizadas no final. E-nos assim possivel realizar uma triangulacdo dos dados, de
modo a assegurar o mais possivel o rigor e a fiabilidade das interpretagdes
emergentes.
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Comegaremos este capitulo fazendo uma abordagem ao paradigma qualitativo, o
qual constitui uma espécie de pano de fundo de todas as fases do estudo que
realizamos.

3.1. O paradigma qualitativo

Tal como Sousa se questiona sobre se “ndo estardo, Teoria e Método, em ligacdo
intrinseca e recursiva um com o outro, enquanto dois componentes indispensaveis do
conhecimento” (1997, p. 2), também nés, tendo em consideracdo a problematica a
que queremos dar resposta, nos questionamos sobre a melhor forma de levar a bom
porto a nossa investigacdo, procurando considerar a metodologia mais adequada,
mas tendo presente que “qualquer tipo de opcdo que se faca na investigacdo em
educacdo comporta os seus riscos” (idem, p. 9). Dada a natureza do nosso estudo, as
questdes investigativas em causa e o0s objetivos que nos propomos atingir,
consideramos que a metodologia de investigacdo a seguir se enquadra no paradigma
qualitativo, tendo em conta a perspetiva de Bogdan e Biklen, quando referem que

O objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender o
comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes mesmo
significados. Recorrem a observacdo empirica por considerarem que é em fungdo de
instancias concretas do comportamento humano que se pode reflectir com maior
clareza e profundidade sobre a condi¢do humana (1994, p. 70).

Constatamos que existem carateristicas da abordagem qualitativa que
consideramos adequadas ao ambito do nosso estudo, como por exemplo algumas das
referidas por Bogdan e Biklen (1994): os seus objetivos envolvem teoria
fundamentada, procurando descrever e compreender realidades multiplas, e
desenvolvendo conceitos sensiveis; desenrola-se num plano progressivo e flexivel,
avancando de forma intuitiva; os dados envolvidos sdo de natureza descritiva,
recorrendo-se a notas de campo e ao discurso dos sujeitos; recorre a amostras
pequenas e ndo representativas; as técnicas de recolha de dados utilizadas envolvem
a observacdo, a observagdo participante, um estudo documental variado e entrevista
aberta; os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos
resultados, e tém tendéncia a analisar de forma indutiva os dados obtidos, atribuindo
uma importancia vital ao significado; além disso, procuram analisar as situa¢des
numa perspetiva de dindmica interna, que frequentemente nao é visivel para um
observador externo.

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de didlogo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra (idem, p. 51).
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Bogdan e Biklen (idem, p. 289) defendem, além disso, que “a perspetiva qualitativa
pode ser empregue em programas de formacdo de professores”, auxiliando-os “a
tornarem-se mais sensiveis a factores que afectam o seu préprio trabalho e a sua
interac¢do com os outros” (idem, ibidem), o que nos leva a reforgar a ideia de a ela
recorrermos no ambito da nossa investigacdo, a qual decorre num ambiente de

formacao continua.

3.2. Estratégias investigativas

Faremos em seguida uma abordagem aos dois grandes vetores que constituem a
metodologia de investigacdo por nds adotada neste estudo, a investigacdo-agdo e o
estudo de caso, e fundamentaremos as opg¢des tomadas, de acordo com as
especificidades da presente investigacao.

3.2.1. Ainvestigacdo-acao

Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira (2009, p. 356) consideram que a
investigacdo-acdo é “a metodologia mais apta a favorecer mudangas nos profissionais
e/ou nas institui¢des educativas que pretendem acompanhar os sinais dos tempos”,
afirmando que esta metodologia “alimenta uma relacdo simbiética com a educacao,
que é a que mais se aproxima do meio educativo” (idem, p. 358), e “que valoriza,
sobretudo, a pratica, tornando-a, talvez, o seu elemento-chave” (idem, ibidem).
Salientam também “que no pensamento sobre a pratica educativa esta sempre
implicito o conceito de reflexdo” (idem, ibidem). Citando Latorre (2003), estas
autoras acrescentam que «esta atitude reflexiva perante a praxis educativa aparece
em completo antagonismo com o conceito positivista de “racionalidade técnica”»
(idem, p. 359), onde é suposto o professor ocupar-se “unicamente em resolver os
problemas educativos de modo instrumental aplicando teorias e técnicas cientificas”
(idem, ibidem), o que se revela inconsistente a partir do momento em que se procura
ter um “conhecimento profundo da realidade” (idem, ibidem). Uma resposta a esta
insuficiéncia podera ser um novo paradigma da investigacao em ciéncias da educacgao,
onde esta tenha um papel mais dinamico e socialmente interativo, de modo a
responder a necessidade de mudar as praticas no sentido da melhoria do ensino e das
aprendizagens (idem). Latorre opta pela investigacdo-acdo enquanto metodologia do
professor como investigador, tendo em consideracao que “la finalidade es mejorar,
innovar, comprender los contextos educativos, teniendo como meta la calidad de la
educacion. Se defiende, pues, una investigaciéon en la escuela y desde la escuela,
realizada por los docentes” (2003, pp. 20, 21). Crawford e Adler, perspetivando a
investigacao-acao relativamente aos professores de matematica, caraterizam-na
“como a investigacao realizada com a inten¢do de mudar a pratica profissional ou as
instituicdes sociais através da participacdo activa e transformadora dos respectivos
actores” (1996, citadas por Ponte, 2002, p. 23). Coutinho et al. descrevem a
investigacao-acdo como “uma familia de metodologias de investigacdo que incluem
accdo (ou mudanga) e investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando
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um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre acgao e reflexao critica” (2009, p.
360). Citando Dick (1999), Coutinho et al. afirmam que “nos ciclos posteriores, sao
aperfeicoados, de modo continuo, os métodos, os dados e a interpretacao feita a luz
da experiéncia (conhecimento) obtida no ciclo anterior (idem, ibidem), acrescentando
ainda que, essencialmente, na investigacdo-acao o professor realiza uma exploragao
reflexiva da sua pratica, “contribuindo dessa forma nao s6 para a resolucdo de
problemas como também (e principalmente!) para a planificacdo e introducio de
alteracdes dessa e nessa mesma pratica” (idem, ibidem). Na perspetiva de Latorre, “la
investigacién-accién es vista como una indagacién practica realizada por el
professorado, de forma colaborativa, com la finalidade de mejorar su practica
educativa a través de ciclos de accién e reflexion” (2003, p. 24), podendo afirmar-se
que o desenvolvimento profissional se subordina a trés dimensdes que se interligam
mutuamente: a investigacdo, a acdo e a formacao (Coutinho et al,, 2009). Destacam-se
entdo as seguintes carateristicas da investigacdo-acdo: participativa e colaborativa,
pratica e interventiva, ciclica, critica e auto-avaliativa (idem).

Podemos assim afirmar que, no processo de investigacdo-acdo, o investigador
intervém simultaneamente no campo que estuda, o que implica que reflita sobre o
trabalho que faz, procedendo aos ajustamentos que va considerando necessarios,
planificando e alterando deste modo a pratica de acordo com as necessidades. Como
afirma Vieira, “num enquadramento critico e emancipatdrio, a investigacdo-ac¢ao
assume-se como um meio para a compreensao aprofundada e intervenc¢do informada”
(2011, p. 57) através de uma metodologia em espiral reflexiva “que integra fases de
planificacdo-ac¢ao-reflexdao” (idem, ibidem), colocando-se assim “ao servico de uma
educacdo transformadora” (idem, ibidem). Cohen e Manion (1987) mencionam
algumas das situacdes a que a investigacdo-acdo se adequa, no ambito da educacgao:
métodos e estratégias de aprendizagem, procedimentos de avaliacdo, atitudes e
valores, e formacdo continua de professores (citados por Sousa, 2005, p. 96).
Relativamente a formacgdo continua de professores, Andrade defende “modalidades
de supervisao mais horizontais e colaborativas” (2010, citada por Vieira, 2011, p. 57),
sendo “necessario desenvolver esquemas de investigacdo mais poderosos que, por
sua vez, ajudem a desenvolver novas formas de supervisao” (idem, ibidem). Segundo
Abrantes, a investigacdo-acdo apresenta carateristicas “de pratica investigativa
ancorada na reflexdo e no questionamento” (2005, p. 2), “possibilita o envolvimento
dos participantes na procura de solu¢des para os seus problemas e proporciona-lhes
a interveng¢do na sua prépria formacao” (idem, ibidem). Todos estes pontos de vista
convergem assim na ideia da investigacdo-acdo como uma metodologia promotora do
desenvolvimento profissional do professor. Por outro lado, Abrantes conclui, na sua
investigacao em 2005, como implicagdes para futuros estudos, que “a metodologia de
investigacao-acdo, pela sua especificidade e natureza espiralada em ciclos, constitui-
se como uma opc¢ao de formacao, ainda inovadora no nosso pais e capaz de enfrentar
as imprevisibilidades e os desafios do p6s-modernismo” (idem, p. 479).
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Alarcao e Tavares definem a investigacdo-acao como

processo de empenhamento na resolucio de problemas concretos do mundo da
escola, como motor de desenvolvimento profissional colaborativo e como meio de
atribuir aos professores o seu direito, e o seu dever, de investigarem o seu campo de
actuacdo e de desenvolverem o seu conhecimento profissional (2003, p. 127).

Fazendo a ligagdo a formacgdo, os mesmos autores afirmam que “nos ultimos anos
tem-se realcado o valor formativo da investigacao-acg¢ao e a formag¢do em contexto de
trabalho, pelo que muitas vezes se usa o trinémio investigacdo-formagao-ac¢ao”
(idem, p. 128), valorizando o papel da experiéncia profissional, que consideram ter
um enorme valor formativo, no caso de “sobre ela se reflectir e conceptualizar” (idem,
ibidem). Abrantes refere a possibilidade de “impulsionar mudangas auténticas no
sistema educativo” (2005, p. 479) através de “uma formagdo centrada nos
professores e nos supervisores como pessoas, com 0S Sseus problemas reais,
colocando-os como epicentro” (Oliveira, 1996, citado por Abrantes, pp. 478, 479).

Por todas as consideracoes até agora apresentadas, consideramos que a
investigacdo-acdo é a metodologia que melhor se adequa ao presente estudo.
Definimos assim que a nossa investigacao decorresse segundo ciclos de investiga¢ado-
acdo, seguindo um processo ciclico espiralado, em contexto de formagdo continua, no
ambito da implementacdo de uma oficina de formacao. Relativamente ao papel que
desempenhamos neste estudo e em todo este processo de investigacdo-ac¢ao, parece-
nos adequado considerar, para além da evidente vertente investigativa, também a de
agente formador e supervisor, no sentido de proporcionar a existéncia de um
ambiente formativo, estimulante e desenvolvimentista para os seus participantes,
considerando-nos noés proéprias profundamente imersas neste processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

3.2.2. O estudo de caso

Segundo Ponte (1994b, p. 2), um estudo de caso é uma investigacdo “que se
debruca deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser Unica em
muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global do fenémeno de
interesse”. O estudo de caso apresenta vantagens importantes, tais como a associacao
entre a sua dindmica interna e uma grande flexibilidade que permite alterar o design
inicialmente previsto, se o desenvolvimento dos procedimentos o recomendar (Yin,
1987). Assim, e como refere Paixdo (1998), no estudo de caso adotado como
estratégia investigativa é mesmo recomendavel o recurso a diversas fontes de
evidéncia. Sendo a natureza do estudo de caso essencialmente empirica, baseando-se
fortemente no trabalho de campo e em andlise documental, e estudando uma dada
entidade em contexto real, trata-se de facto de uma estratégia que recorre a multiplas
fontes de evidéncia, tais como documentos, observagdo participante ou nao
participante, gravacdes audio e/ou video, entrevistas, questionarios e artefactos, as
quais sdao fundamentais para aumentar o rigor da investigacao (Yin, 1987). Ponte
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(1994b, p. 3) afirma que, para além de descritivo, um estudo de caso “pode ter
igualmente um profundo alcance analitico, interrogando a situacdo, confrontado-a
com outras situacdes ja conhecidas e com as teorias existentes”, e acrescenta que
“pode, deste modo, ajudar a gerar novas teorias e novas questdes para futura
investigacao” (idem, ibidem).

Na nossa investigacao recorremos ao desenho de estudo de caso, frequentemente
ligado a metodologia de investigacdo-acc¢do, o que se justifica pelo facto de o estudo
decorrer em ambiente de formacdo continua, envolvendo formandos concretos. Deste
modo, ao longo da formagdo acompanhamos a evolucao do grupo de trés formandos
da oficina, situacdo que envolveu o respetivo trabalho em sala de aula, com pelo
menos uma das suas turmas de alunos. A investigacdo centrou-se assim em situacoes
especificas, com carateristicas particulares, em ambiente natural, e implicou o
assumir de um papel reciprocamente supervisivo/colaborativo entre todos os
intervenientes, aspetos que teremos oportunidade de aprofundar mais adiante.

3.3. A narrativa

Consideramos atuais as palavras de Oliveira (1994, p. 315) quando afirma que “a
formacdo de professores tem vindo a orientar-se por um paradigma de Pratica
Reflexiva, atribuindo (...) aos professores um papel relevante na constru¢do do seu
saber profissional”. Como ja tivemos oportunidade de referir, trata-se de uma
perspetiva com a qual muito nos identificamos, e na linha da qual vimos trabalhando
ao longo dos anos em que temos dado formacdo, e assim também seguimos a dire¢do
da mesma autora quando refere a importancia da “relacdo entre as reflexdes dos
professores e o seu préprio desenvolvimento profissional” (idem, ibidem). E ainda
Oliveira quem refere que “a analise das narrativas dos professores constitui, no
quadro deste paradigma de investigagdo, um dos instrumentos de pesquisa que
permite o acesso, ainda que ndo direto, ao pensamento e a ac¢do do professor” (idem,
ibidem). Consideramos assim a ideia de que a narrativa nao contribuira apenas para a
recolha de dados com vista a andlise de contetido, mas que ter4, para além disso, uma
funcdo ndo menos importante de autorregulacdo do processo de desenvolvimento
profissional do professor. De facto, e baseando-se na teoria socio-historica de
Vigotsky de desenvolvimento da mente, Ferreira-Alves e Gongalves (2001, p. 99)
fundamentam a pertinéncia da narrativa na formacdo de professores, entre outras,
nas ideias de que “a consciéncia dos proprios processos mentais é caracteristica do
pensamento de ordem mais elevada”, e de que “o pensamento de mais elevada ordem
é baseado no uso consciente da mediagdo verbal“ (idem, ibidem), as quais conduzem
ao estabelecimento de objetivos tais como, respetivamente, “promover o
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos professores e a regulacdo dos
seus proprios processos de pensamento” (idem, ibidem) e proporcionar experiéncias
que permitam aos professores constatar que “as autoverbalizagdes ndo sé orientam o
comportamento do professor mas também medeiam entre as situagdes do ensino e as
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respostas do professor” (idem, ibidem), e ainda que, acontecendo isto, “os professores
respondem reflexivamente ao invés de impulsivamente” (idem, ibidem); “obviamente
que o responder reflexivamente e ndo impulsivamente é condicao necessaria para a
construcao de um professor auto-dirigido, auto-realizado, sujeito aos seus processos
de auto-regulacdo” (idem, p. 103). Como refere Oliveira (1994, p. 320), “a reflexao
sobre as situagdes da pratica constitui um instrumento importante para a construcao
dos conhecimentos profissionais, sendo de prever que a transposi¢cdo do pensamento
para o registo escrito venha activar e refinar os processos mentais subjacentes a
reflexdo”, acrescentando que “a escrita aparece associada a aprendizagem em geral”.

Importa ainda referir que as “narrativas sdo instrumentos para comunicar,
interpretar e atribuir sentido as nossas vidas” (Costa, Paixdo, & Morgado, 2000, p.
182), e que

transpondo estas funcdes da narrativa para o campo do desenvolvimento do
professor, pode admitir-se que o acto de contar constitua uma das possibilidades que
se apresenta a pessoa-professor para organizar (ao nivel do “eu”), compreender,
adaptar-se ou actuar sobre o real que, na sua pratica, frequentemente, se caracteriza
pela complexidade, pela imprevisibilidade e pela desordem (idem, ibidem).

O estudo que Costa realizou em 1999 “pretendeu analisar a importancia da
utilizacdo de diarios de formagdo no processo formativo, num contexto de
supervisao” (Costa et al.,, 2000, p. 179), concluindo que estes se constituiram “em
instrumento potenciador de indagacao reflexiva” (idem, ibidem) e que explicitaram
“para as suas autoras as suas proprias compreensdes do processo de ensino,
valorizaram um sentido de competéncia pessoal e promoveram o desenvolvimento
pessoal e profissional” (idem, ibidem). Por outro lado, Ramos e Gongalves (1996, p.
139) salientam que, “na perspetiva de supervisores preocupados com a formagao de
professores, vemos, na utilizagdo da narrativa, uma forma de promover o
desenvolvimento do formando a partir das suas proprias motivagdes e necessidades”,
o que pode acontecer de uma forma mais explicita através da reflexdo “a partir das
leituras dos textos escritos que produziu” (idem, ibidem). Diamond (1991, citado por
Ramos & Gongalves, 1996, p. 139) afirma ainda que as vdrias formas de textos
narrativos autobiograficos do professor podem «ser considerados como
“documentarios do eu”, que permitem ter em consideracdo diferentes perspectivas da
realidade, incluindo o que nés pensamos que somos, 0 que queremos ser, o que
fingimos ser, o que pensamos que 0s outros pensam que nds somos». Ramos e
Gongalves (1996, p. 141) questionam-se sobre “como é que os professores se tornam
abertamente criticos em relacdo ao seu actuar pedagdgico, capazes e interessados em
partilhar as suas preocupagdes profissionais com outros colegas”, e pensam
encontrar a resposta para a implementacdo neste tipo de trabalho na “reflexdo de
caracter colaborativo e nao avaliativo” (idem, ibidem). Consideram ainda que “as
narrativas dos professores sdo (...) textos suscetiveis de serem sujeitos a diferentes
tipos de andlise e interpretacdo, emergentes de uma variedade de perspetivas
teoricas e envolvendo diferentes graus de interferéncia” (idem, ibidem), podendo
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antes de mais “ser analisados pelo professor em termos de contetdo, tom,
permeabilidade e comunicabilidade (..., aumentando o seu autoconhecimento,
melhorando o seu poder de comunicacdo e fornecendo uma base mais clara para
avaliar sugestdes de outros e qualquer informacao vinda do exterior” (idem, ibidem).
Estas ideias sao reforgadas por Vieira (2011, p. 41), ao defender o potencial da
narrativa na “reflexividade evidenciada, aliada a orientacdo da mesma, e que deve ser
transformadora e potenciadora de mudangas no pensamento e na acg¢do
profissionais”, acrescentando ainda que “as narrativas podem tornar-se,
verdadeiramente, estratégias valiosas ao servico de uma educagdo transformadora”
(idem, p. 42). Num excerto que envolve as varias vertentes a que aludimos, Ramos e
Gongalves (1996, p. 145) afirmam que

a escrita do eu, o texto autobiografico, apresenta potencialidades inesgotaveis e
proficuas, em termos da promocdo e da construcao do auto e heteroconhecimento.
Nesse sentido, promove-se também uma mudanca, uma transformac¢do pessoal e
profissional, que habilita o professor a intervir no real, porque o enfrenta, o
compreende e o re-direcciona e reestrutura, via reflexdo, permitindo-se, e aos outros,
uma nova visao (reconstruida) dos seus mundos.

As mesmas autoras acrescentam que “a narrativa autobiografica devera ainda ser
perspectivada como método no processo de investigacdo-ac¢ao, desempenhando um
papel integrador da teoria e da pratica” (idem, ibidem).

As perspetivas apresentadas ilustram claramente a forma elaborada e complexa
como se interligam os conceitos de desenvolvimento da capacidade de reflexdo, da
abertura a mudan¢a e da autonomia do professor, e como estes podem ser
explicitados e potenciados pelo recurso a narrativa. Sintetizando, e como afirma
Oliveira (1994, p. 319), “as narrativas desempenham assim uma dupla fun¢ao”: por
um lado, “no contexto da investigacdo constituem um instrumento de recolha de
dados sobre o pensamento do professor e sobre a ligacdo entre as reflexdes e o seu
proprio desenvolvimento” (idem, ibidem); por outro lado, “no contexto da formagao
de professores podem constituir um instrumento para o seu desenvolvimento pessoal
e profissional” (idem, ibidem). A mesma autora vai mais longe, referindo que “a
consciencializagdo dos significados que o professor atribui ao acto educativo, e que
constituem objeto das narrativas, € uma componente fundamental do processo de
formagdo” (Holly, 1992, citado por Oliveira 1994, p. 319).

Assentes nestas bases, fundamentamos assim a opg¢do, no nosso estudo, por uma
estratégia de analise de conteddo de narrativas, que consideramos poder constituir
uma via enriquecedora em variedade e profundidade de evidéncias, a qual
descreveremos em pormenor mais adiante. Assim, o nosso trabalho de andlise ao
nivel do desenvolvimento profissional dos professores com quem trabalhdmos ao
longo da oficina de formagdo envolve na sua esséncia um processo de analise de
narrativas que os mesmos produziram durante a oficina, de acordo com as
solicitagdes que lhes fomos apresentando. A fim de garantir maior rigor e fiabilidade

dos resultados obtidos, parece-nos adequado que estes sejam triangulados com
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analises realizadas a partir de outros dados, como por exemplo os recolhidos durante
os momentos de discussdo nas sessOes presenciais, ou durante as entrevistas que
realizamos no final da oficina; poderemos entretanto considerar que estes outros
dados sdo também narrativas, mas na vertente oral. Ao longo da oficina de formagao
solicitdmos aos formandos, em cada sessdo presencial, a producdo de uma ou duas
narrativas escritas (dependendo dos objetivos de trabalho de cada sessao), cujos
guides estdo disponiveis para consulta no anexo 2. Para a elaboracdo de cada
narrativa foram dadas indicagdes, com um grau maior ou menor de precisdo ou
especificacdo (consoante a fase em que decorria a formagao), no sentido de o
formando focalizar mais determinados aspetos, procurando no entanto nao restringir
demais a sua liberdade de reda¢do, de modo a ndo correr o risco de limitar a
espontaneidade na elaboragdo do texto. De facto, e como refere Vieira (2011, p. 41)
citando propostas de Jay e Johnson (2002) e de Ward e McCotter (2004), “ha que
construir suportes a reflexdo, o que podera passar pela explicitacdo de tipologias
referentes ao seu conteudo e nivel de profundidade”, acrescentando no entanto que
“essas tipologias devam ser lidas e usadas de forma critica, uma vez que podem
induzir interpretacdes rigidas do valor da reflexdo e inibir a sua espontaneidade”
(idem, ibidem). Para a elaborag¢do de cada narrativa foi dado um limite de paginas a
utilizar (duas no maximo), de modo a permitir balizar os conteidos, tendo o
formando que selecionar a informag¢do que entendia mais relevante. A primeira e
segunda narrativas, produzidas nas duas primeiras sessoes, incidiram essencialmente
sobre as conce¢des do professor acerca do processo ensino-aprendizagem da
matematica e as inter-relagdes entre professor e alunos em sala de aula. Nas
narrativas seguintes a ateng¢do centrou-se, por um lado, na forma como decorreram as
aulas supervisionadas, e por outro na conce¢do das aulas seguintes, sobretudo na
qualidade de supervisionado, embora também na qualidade de supervisor.
Pretendeu-se, com esta estratégia, obter uma visao mais rica de todo o processo, e se
possivel da forma como o desenvolvimento dos formandos evoluiu. Em todas as
narrativas foram dadas indicagdes mais ou menos precisas (consoante o tipo de
situagdo que se pretendia abordar), algumas vezes com tdpicos de andlise e/ou
questdoes de partida. Apesar de haver uma linha de atuagdo geral inicialmente
prevista, tratou-se de um processo dinamico e flexivel, muito sujeito a adaptagdes que
foram dando resposta as necessidades detetadas consoante o evoluir dos
acontecimentos. Finalmente, e partindo da leitura das narrativas, recolhemos os
dados que consideramos relevantes para a nossa investigacdo, relativamente ao
desenvolvimento profissional dos formandos, com especial incidéncia na capacidade
reflexiva, na abertura a mudanca e na sua autonomia.

3.4. A observacao de aulas

Dado que a nossa investigacdo envolve praticas de formag¢do continua baseadas
em atividades ocorridas na sala de aula, e tem o seu foco nas praticas quotidianas do
professor, a observacdo de aulas surge naturalmente no nosso estudo como uma
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estratégia de promog¢do do desenvolvimento profissional do professor. Vieira (1993,
citada por Ribeiro, 2010, p. 93) afirma que “a observacdao de uma aula pode ser
globalmente definida como a constru¢ao de uma visdo sobre a aula”. Como referem
Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) citando Allwright (1988), Richards (1990) e Day
(1990), os objetivos da observagdao de aulas passam, entre outros, por: atualizar a
compreensao dos problemas por parte dos professores, através de um processo de
raciocinio pedagégico e acdo pedagdgica; melhorar e/ou inovar o seu desempenho a
partir de obtencao de feedback sobre a sua atuagao; passar de um nivel pré-reflexivo
a um nivel de reflexdo critica partindo de uma reflexdo critica sobre o seu ensino;
ganhar progressivamente mais autonomia na melhoria das praticas de ensino;
contribuir para a criagdo de uma atitude investigativa problematizando situagdes
reais e construindo hipéteses que as expliquem. Estrela (1994) classifica a
observacgdo, quanto ao processo, em observagdo ocasional, sistematica ou naturalista.
Segundo Henry (1961, citado por Estrela, p. 46), “a observagdo naturalista é o estudo
de um fenémeno no seu meio natural”. De acordo com Estrela (1994), a observacao
naturalista implica: que o observador procure registar tudo o que sucede dentro da
sala de aula, procedendo “a uma acumulagdo de dados, pouco seletiva, mas passivel de
uma analise rigorosa” (idem, p. 46); que este se preocupe «fundamentalmente com “a
precisdo da situagdo”, isto é, com a apreensdo de um comportamento ou de uma
atitude inseridos na situagdao em que se produziram», de modo a restar o minimo
possivel de duvidas quanto a sua interpretagcdo (idem, ibidem); que este procure
“estabelecer biografias compostas por um grande niimero de unidades de
comportamento, que se fundem umas nas outras” (idem, ibidem); que o principio que
orienta uma observacgdo correta seja o da continuidade, ou da ininterrupgao (idem).
Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 111) afirmam, sinteticamente, que «o observador
procura registar tudo o que ocorre dentro da sala de aula, acumulando, sem
seleccionar, dados em continuum. O registo é feito durante um determinado periodo
de tempo, procurando o observador “absorver” tudo o que vé e ouve, descrevendo os
comportamentos observados sem qualquer preconceito prévio e procurando ndo ser
influenciado pela sua prépria avaliacio do que estd a ocorrer». E pertinente
acrescentar ainda que “o objectivo dltimo é obter um registo, o mais exaustivo
possivel, de modo a explicar o porqué e o para qué através do como”, sendo um tipo
de observagdo cujo uso e interpretacdo requer bastante treino (idem, ibidem).
Segundo Estrela (1986, citado por Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996), a observagdo
ocasional carateriza-se por ser uma observacao de cariz naturalista, mas seletiva
quanto aos comportamentos a registar, e focaliza-se num determinado aspeto do
ensino-aprendizagem, denominado usualmente por “incidente critico”. Trata-se de
um tipo de observacdo que pretende focalizar-se num problema especifico,
procurando, apés a sua identificacdo, resolvé-lo através da elaboragdo de um plano
“que passa pela investigacao acerca das causas e efeitos de determinada a¢do, com
incidéncia da formacao nas areas de deficiéncia do formando” (idem, p. 112). Muitas
vezes a observagdo ocasional constitui um “ponto de partida para a elaboragdo de um
instrumento de observacdo sistematica” (idem, ibidem). Baseando-se em Estrela
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(1986), Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p. 112) afirmam que a observacao
sistemadtica se identifica sobretudo pelo recurso a instrumentos que consistem em
“sistemas de sinais ou de categorias, constituidos por inventarios de comportamentos
que se assinalam a medida que vao ocorrendo”, os quais podem ser pré-existentes ou
construidos pelo(s) observador(es) (idem) de acordo com as necessidades detetadas.
Sendo este tipo de observacao mais focalizado em determinados aspetos, nao
significa que seja mais rigoroso do que a observacdo naturalista (que também é
rigoroso); o que acontece é que se trata de um tipo de observacdo que nao necessita
de tanto treino, pois os comportamentos a observar sdo especificos e também
facilmente reconheciveis (idem). De entre as desvantagens da observacdo sistematica
destacamos as seguintes: “as unidades de comportamento a serem observadas podem
nao ser bem escolhidas ou nao ser relevantes para o estudo da situagao a observar, o
comportamento observado pode nao explicar todos os factos do problema” (Day,
1990, citado por Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 112); estas autoras acrescentam
ainda que “ndo se obtém muita informa¢ao quanto as explicacdes que fundamentam
certos comportamentos e torna-se dificil atribuir significagdes as frequéncias obtidas”
(idem, ibidem).

Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), a observacao de aulas pode ter um
papel relevante na mudanga comportamental dos professores e como forma de
estimular o aumento da consciencializagdo sobre as suas proprias praticas, desde que
assumida numa perspetiva de auto-observacao e de autoavaliacao, e ndo de avaliacao
externa. Estas autoras defendem que o desenvolvimento de uma atitude de procura
de objetividade na descricdo das situagdes observadas “esta na base de uma posi¢do
verdadeiramente investigativa face a pratica de ensino” (1996, p. 113).

Assim, e complementando esta perspetiva, Vieira (2011, p. 39) afirma que “a luz
de uma visdo transformadora da supervisao, (...) a observacao de aulas assume a
funcdo principal de problematizar prdticas e possibilidades no ambito da pedagogia”.

Deste modo, ao longo da oficina de formag¢do que implementadmos, optamos por
recorrer essencialmente a observagdo naturalista. Procuramos também alertar os
formandos para a importancia de prestarem atencdo ao surgimento de incidentes
criticos (que assumimos poderem, uns, traduzir aspetos a melhorar, outros pelo
contrario referenciarem boas praticas), de modo a estimular habitos de reflexao e
promover a autonomia e a abertura a mudanga. Consideramos a possibilidade de
enveredar por um caminho de observacao sistematica, colocando aos formandos a
hipétese de observar aspetos mais especificos, mas o grupo optou sempre pela
adocao da observacdo predominantemente naturalista. Como foi referido, é um tipo
de observagdo que requer treino, e por isso mesmo reservamos uma parte da oficina
para observar uma aula gravada em video e discutir os varios aspetos observados,
procurando alertar os formandos para as diferencas que existem entre a constatagdo
de um facto e a sua interpretacdo, ou seja, a assuncdo dos aspetos que estdo
subjacentes ao mesmo. Para isso, utilizdmos um instrumento de observacao muito
simples, mas que requer algum cuidado na sua utilizacdo, pelos aspetos referidos
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anteriormente; esse instrumento consiste na divisdo em duas colunas da pagina onde
se realizam os registos (a dos factos e a das inferéncias), as quais vao sendo
preenchidas com as anotac¢des relativas aos acontecimentos decorridos ao longo da
aula observada. E um instrumento que pode ser adaptado as necessidades sentidas
pelo observador, como por exemplo assinalando em cada observacao o instante em
que esta ocorreu, ou outros aspetos que sejam considerados necessarios, desde que
ndo interfiram com o tipo de observagao que se pretende realizar. Ao longo da oficina,
sempre que houve aulas observadas, os formandos adotaram este instrumento de
observacdo e, durante as sessdes presenciais, a discussdo e a reflexdo conjunta
basearam-se em grande parte nos registos realizados durante as aulas
supervisionadas.

3.5. As perguntas pedagégicas

Numa investigagcdo como esta, envolvendo um processo formativo que se pretende
promover o desenvolvimento profissional do professor, é indispensavel recorrer a
estratégias que tenham potencial para questionar praticas e crencgas instaladas.
Pareceu-nos assim adequado procurar nas perguntas pedagoégicas a ajuda de que
precisdvamos, concordando com Smyth (1989) quanto defende a necessidade de
questionar, do ponto de vista ético, a validade de certas praticas e crencas enraizadas,
e concedendo deste modo poder emancipatério ao professor (empowerment). Assim,
e passando ao plano do questionamento da validade das praticas e teorias de ensino-
aprendizagem adotados pelo professor, Smyth propde quatro perguntas pedagogicas
que lhe podem ser apresentadas em ambiente formacdo, e que assumem um
crescente nivel de reflexdo. Num primeiro nivel encontramos a pergunta de descricao,
“O que fago?”, que envolve a narragdo e a organizacdo de ideias sobre praticas de
ensino adotadas, com o intuito de ajudar o professor a descrevé-las o mais
objetivamente possivel. Numa segunda fase surge a pergunta de interpretacao, “O que
significa isto?”, com a qual se pretende que, refletindo e dialogando consigo préprio e
com os outros, o professor comece a entender os motivos pelos quais age do modo
que age correntemente, e quais os principios e teorias por que rege as suas praticas.
No nivel seguinte coloca-se a pergunta de confronto, “Como me tornei assim?”, a qual
implica o questionamento da legitimacdo das teorias que enformam as suas opg¢oes
pedagdgicas, e a consciencializacdo de que “ndo sdo uma construcao individual, mas
produto de normas culturais com raizes profundas de que ndo nos damos conta e que
fazem do ensino a expressao histdrica de certos valores, moldados de modo a veicular
0 que é importante acerca da natureza do acto educativo” (Amaral, Moreira & Ribeiro,
1996, p. 103). Finalmente, no quarto nivel Smyth apresenta a pergunta de
reconstrucdo, “Como me poderei modificar?”, a qual lhe permitira (re)construir as suas
crengas e a perspetiva que tem do seu ensino, alterar praticas enraizadas, perceber
que “o ensino ndo é uma realidade imutavel, definida por outros, mas contestavel na
sua esséncia” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 103), e sobre o qual é possivel
construir as suas préprias teorias e ter poder de decisdo, aproximando-se “a teoria da
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pratica, o pensamento da ac¢do, o mental do manual, o professor do investigador”
(idem, p. 104).

Deste modo, as perguntas pedagogicas estiveram muito presentes, de modo mais
ou menos explicito, nos guides que orientaram as narrativas escritas e nos momentos
de discussao e de reflexdo conjunta que aconteceram durante as sessoes da oficina de
formacao.

3.6. Participantes e contexto de acao

Quando idealizdmos o nosso estudo tornou-se para nos evidente a necessidade de
este se realizar em contexto de formacdo continua, e de concebermos uma oficina de
formacdo que estivesse em consondncia com os objetivos da nossa investigacao.
Procuramos escolher um nome que descrevesse de forma completa o trabalho que se
pretendia vir a desenvolver, pelo que nos pareceu adequado denominar a agao da
seguinte forma: “Supervisdo colaborativa para a melhoria das praticas pedagdgicas
no ensino-aprendizagem da matematica”. Nesta sequéncia de acontecimentos,
contactdmos o Centro de Formagdo de Associacdo de Escolas Alto Tejo no sentido
estabelecer uma parceria para a implementac¢do da formacgdo, proposta que foi aceite
de imediato. Assim, enviddmos os esfor¢cos necessarios a fim de que a oficina de
formacao fosse aprovada e acreditada pela Comissdo Cientifico-Pedagégica da
Formagdo Continua, o que veio a acontecer em outubro. Esta acdo de formacao
destinar-se-ia a professores dos grupos 230 e 500, iria ter a duragdo de 50 horas, 25
das quais presenciais, e seria ao longo da mesma que irfamos proceder a recolha de
dados necessaria para a realizagdo da nossa investigacdo. Em janeiro o Centro de
Formacgdo recebeu as inscrigdes de nove formandos de diferentes agrupamentos de
escolas da regido, e em fevereiro deu-se inicio a formacgao.

Os principios orientadores que definimos para a oficina de formag¢do foram os
seguintes:

e a promoc¢do e aprofundamento de uma cultura de auto e heterorreflexao
sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambito do ensino-
aprendizagem da Matematica;

e a promo¢do e aprofundamento de dindmicas de auto e
heteroaprendizagem;

e o incentivo da partilha e troca de experiéncias e de saberes;

e a promocdo e aprofundamento de praticas de trabalho colaborativo entre
docentes;

e 0 incentivo da abertura a mudanca com vista a melhoria das praticas
pedagdgicas;
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a promoc¢do do aprofundamento do conhecimento pedagégico/didatico dos
formandos no ambito do ensino-aprendizagem da Matematica, de acordo
com as necessidades detetadas;

o delinear ou consolidar de procedimentos de acdao ou producdo de
materiais de interven¢do com vista a assegurar uma resposta adequada ao
aperfeicoamento das intervengdes educativas dos docentes;

a construcdo, sempre que necessdrio, de novos meios processuais ou
técnicos com vista a transformacdo e melhoria das praticas no ensino-
aprendizagem da Matematica;

a promocao de habitos de investigacdo pedagdgico/didatica no dominio do
ensino-aprendizagem da Matematica;
a promocdo do desenvolvimento profissional dos docentes, na perspetiva

do seu desempenho, do continuo aperfeicoamento e do seu contributo para
a melhoria dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos;

a implementacdo de dindmicas que promovam uma escola mais reflexiva e
aprendente.

Relativamente aos conteddos contemplados na oficina de formagdo, no
referente a praticas pedagégicas e didaticas, destacamos os seguintes:

experiéncias de ensino-aprendizagem face aos atuais desafios colocados
em sala de aula aos professores em geral, e de Matematica em particular,
tendo em conta as orientagdes curriculares vigentes, bem como o contexto
das constantes mudancas na sociedade;

estratégias de reflexdo-acao;

praticas de supervisdo colaborativa interpares no sentido de promover
habitos de reflexdo e de mudanca com vista a melhoria das praticas
pedagdgicas e didaticas em trabalho de sala de aula;

praticas pedagégico/didaticas potenciadoras de aprendizagens no 2.2 e 3.2
ciclos e ensino secundario na disciplina de Matematica;

técnicas de observacdo e andlise de aulas; registos de observacao
naturalista, ecolégico e outros;

técnicas de auto e heterorreflexdo, auto e heteroanalise sobre praticas
pedagdgico/didaticas adotadas em sala de aula.

estratégias para a mudanca de praticas pedagoégico/didaticas;

Devido ao carater da a¢do, envolvendo estratégias de reflexdo-agdo e de adaptacao
as realidades profissionais e pessoais evidenciados pelos formandos, fomos

procedendo, ao longo da mesma, a ajustamentos dos contetidos abordados, tendo em
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consideracao as necessidades detetadas a partir do trabalho realizado pelos e com os

formandos.

Relativamente as op¢des metodoldgicas adotadas no decorrer da agdo, destacamos
as seguintes:

realizacao de sessoes de trabalho presenciais conjuntas, intercaladas com o
trabalho auténomo a desenvolver pelos formandos;

dinamizacdo de atividades em grupo, tais como apresentagdes plenarias
pela formadora ou pelos formandos, analise conjunta de documentos em
diversos tipos de suporte (papel, video, digital, ou outros considerados
adequados), partilha de experiéncias e materiais, discussdes/reflexdes
plendrias, realizacdo de balangos intermédios sobre o trabalho
desenvolvido;

elaboracdo de estratégias, materiais e atividades pedagogico/didaticos
para aplicacdo em sala de aula, como resposta as necessidades detetadas,
com vista a melhoria das praticas no ensino-aprendizagem da Matematica;

observacdo de aulas interpares (reciprocamente, envolvendo todos os
formandos e apenas os formandos);

implementacdo, em sala de aula, de estratégias pedagégico/didaticas
delineadas em fases intermédias do trabalho presencial e ndo presencial;

analise e reflexdo conjunta sobre as observacdes realizadas.

Podemos afirmar que, na sua esséncia, esta oficina de formacdo recorreu a

estratégias de reflexdo-acdo, através da implementacdo de praticas de supervisao

colaborativa interpares no sentido de promover habitos de reflexdo e de mudanca

com vista a melhoria das praticas pedagdgicas e didaticas em trabalho de sala de aula.

Assim, optamos pelo seu desenvolvimento numa légica de ciclos de investigagdo-acao,

descritos sinteticamente no esquema apresentado no quadro 1 (adaptado de

Abrantes, 2005, p. 150), onde sao referidos os principais procedimentos adotados,

entre os quais é possivel localizar as fontes dos dados que viriamos a analisar,
conforme referido no ponto 3.7.
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| ESQUEMA DA INVESTIGACAO-ACAO |

| Tempo

| Ciclos de Investigacdo-agao

17 sessi0

2037 sessies
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Planif;lcacéo
v
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L4
Reflexdo/Discussio

|

Apresentacdo

= participantes

= tema

* metodologia de trabalho
= narrativa escrita

Trabalho de grupo
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Acgdo
|
L
Reflexio/Discussio

Aulas supervisicnadas
Reunides de reflexio
MNarrativas escritas

Plendrio

v
Reflexdo/Discussio

Marrativas escritas

©w -

= Planificacio Aulas supervisionadas
= |

= = -

= v Reunides de reflexio
= Acio

'_:_‘-u.

=

Plenario

¥

Reflexdo/Discussio

!

Marrativas escritas

E Planificacio Aulas supervisionadas
= |

B . =

= v Reunides de reflexio
= Acio

—

=

Flenario

Anilise do trabalho

realizado

Flenario

Relatérios

87 505510

Entrevistas

Quadro 1 - Ciclos de investigacao-acao

A oficina teve inicio no dia 5 de fevereiro, com a realizacdo da primeira sessao,
onde estiveram presentes cinco dos formandos inicialmente inscritos.

Os participantes, objeto de estudo desta investiga¢do, foram os trés formandos
que, deste grupo inicial de cinco, continuaram a frequentar as restantes sessoes até ao
final da oficina de formacgao. Os intervenientes sdo professores dos grupos 230 e 500,
com idades compreendidas entre os 45 e os 60 anos, e com elevada experiéncia
profissional, dado que tém entre 20 e 35 anos de servi¢co. Sao todos professores do
quadro de escola, tendo portanto uma situacdo profissional estavel. Relativamente a
formacao a que dao preferéncia, todos referiram dar prioridade a formagao na area
da matematica, sendo que dois dos formandos também costumam frequentar a¢des
relacionadas com as tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC). A fim de
garantir o seu anonimato, os formandos sdo designados por A, B e C.

Procedemos em seguida, no quadro 2, a uma descri¢do sintética do que se passou
ao longo da oficina de formagao.
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12 sessdo - 5 de fevereiro de 2015 | 5 formandos

- Apresentacdo dos intervenientes.

- Apresentacdo do contexto e das metodologias a seguir ao longo da oficina (aspetos
relacionados com o projeto de investigacdo onde se insere, com a avaliagdo dos formandos, o
papel das narrativas escritas, e o pedido de autorizacdo para realizar gravacdes audio
durante as sessoes plenarias).

- Partilha sobre os motivos de inscricdo na acao, e as expectativas dos formandos em relacao
a esta (gravado em audio).

- Elaboracao individual da primeira narrativa (N1).

- Apresentacdo das motivacdes pessoais da formadora/investigadora.

- Conceitos e concecdes sobre supervisao: reflexdo e discussao conjunta.

- Apresentacdo do esquema de trabalho a realizar ao longo da oficina (ciclos de supervisao
clinica, aulas assistidas/supervisionados pelos pares, calendarizacao das sessdes e respetiva
articulagdo com as aulas supervisionadas e criacdo dos grupos de trabalho).

- Distribuicdo de textos com temas relativos a supervisdo, com o objetivo de serem
apresentados pelos formandos na segunda sessao.

22 sessdo - 12 de fevereiro de 2015 | 3 formandos

- Elaboracdo individual da segunda narrativa (N2).

- Apresentacdo, pelos formandos e pela formadora, dos textos distribuidos na sessdo
anterior.

- Reflexdo e discussao conjunta sobre o conceito de cada um relativo a supervisio, na
sequéncia das apresentacdes realizadas.

- Experiéncia pratica de observacdo naturalista de uma aula em video, seguida de reflexdo e
discussao plenaria (distin¢ao entre factos e inferéncias, conceito de incidente critico, aspetos
a observar, consequéncias da observacdo efetuada ao nivel de estratégias de melhoria a
implementar numa hipotética segunda aula).

- Planeamento da observacdo da primeira aula supervisionada (calendarizacdo e opgoes
metodolodgicas relativas a estratégias de observacao).

Primeira aula supervisionada

32 sessdo — 16 de abril de 2015 | 3 formandos

- Elaboracao individual da primeira parte da terceira narrativa (N3a): narrativa de pos-
observacdo da primeira aula supervisionada.

- Plenario de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das
praticas pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matemadtica (identificacdo das aulas
observadas, dos objetivos propostos e dos contetdos e estratégias utilizados; reflexao
conjunta sobre pontos fortes e aspetos a melhorar na perspetiva do aluno, do professor e do
contexto; identificagdo de incidentes criticos; delinear de estratégias no sentido de dar
resposta as necessidades de melhoria detetadas; reflexdo sobre o processo supervisivo).

- Planeamento do trabalho a realizar na quarta sessdo de trabalho presencial, e
esclarecimentos por parte da formadora.

- Ajustamentos na calendarizacdo das sessdes seguintes e do segundo ciclo de aulas

supervisionadas.

- Elaboracao individual da segunda parte da terceira narrativa (N3b).

42 sessdo - 23 de abril de 2015 | 3 formandos
- Elaboracdo da quarta narrativa (N4): narrativa de pré-observacdo da segunda aula
supervisionada.

- Balango do primeiro ciclo supervisivo: plenario de reflexdo conjunta sobre o trabalho
realizado até ao momento.

- Perspetivas de atuacdo relativamente a preparacio da segunda aula observada:
estabelecimento de prioridades a explorar, quer do ponto de vista do supervisionado, quer
do ponto de vista do supervisor.

- Trabalho pratico de preparacdo da aula.
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Segunda aula supervisionada

52 sessdo - 30 de abril de 2015 | 3 formandos

- Elaboracado individual da primeira parte da quinta narrativa (N5a): narrativa de pos-
observacdo da segunda aula observada.

- Plenario de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das
praticas pedagégicas no ensino-aprendizagem da matemadtica (identificacdo das aulas
observadas, dos objetivos propostos e dos contetidos e estratégias utilizados; reflexao
conjunta sobre pontos fortes e aspetos a melhorar na perspetiva do aluno, do professor e do
contexto; identificacdo de incidentes criticos; delinear de estratégias no sentido de dar
resposta as necessidades de melhoria detetadas; reflexdo sobre o processo supervisivo).

- Planeamento do trabalho a realizar na sexta sessido de trabalho presencial, e
esclarecimentos por parte da formadora.

- Ajustamentos na calendarizacdo das sessdes seguintes e do terceiro ciclo de aulas
supervisionadas.

- Elaboracdo individual da segunda parte da quinta narrativa (N5b).

62 sessdo — 7 de maio de 2015 | 3 formandos

- Elaboracdo da sexta narrativa (N6): narrativa de pré-observacdo da terceira aula
supervisionada.

- Balango do segundo ciclo supervisivo: plendrio de reflexdo conjunta sobre o trabalho
realizado.

- Perspetivas de atuacdo relativamente a preparacdo da terceira aula observada:
estabelecimento de prioridades a explorar, quer do ponto de vista do supervisionado, quer
do ponto de vista do supervisor.

- Trabalho pratico de preparacdo da aula.

Terceira aula supervisionada

72 sessdo - 18 de junho de 2015 | 3 formandos

- Elaboracdo individual da primeira parte da sétima narrativa (N7a): narrativa de pods-
observacdo da terceira aula observada.

- Plenario de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das
praticas pedagégicas no ensino-aprendizagem da matemadtica (identificacdo das aulas
observadas, dos objetivos propostos e dos contetidos e estratégias utilizados; reflexao
conjunta sobre pontos fortes e aspetos a melhorar na perspetiva do aluno, do professor e do
contexto; identificacdo de incidentes criticos; delinear de estratégias no sentido de dar, no
futuro, resposta as necessidades de melhoria detetadas; reflexdo o processo supervisivo.

- Balango do percurso realizado ao longo da oficina.

- Elaboracdo individual da segunda parte da sétima narrativa (N7b).

82 sessdo - 7 de julho de 2015 | 3 formandos

- Realizacdo de entrevista individual aos formandos envolvendo o balango do trabalho
realizado ao longo da Oficina de Formacdo, e dos seus efeitos no desenvolvimento
profissional de cada um.

Quadro 2 - Descricao das sessoes da oficina de formacao

Importa relatar aqui que, ao longo da oficina de formacdo, foram acontecendo
varias situacdes que se revelaram extremamente adversas ao normal
desenvolvimento das atividades planeadas e da calendarizacdo prevista: desde
problemas de saude e problemas familiares que se sucederam com cada um dos
formandos, de uma forma ou de outra, em algum momento, e que por isso
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interferiram diretamente com os trabalhos, até problemas relacionados com a fase do
ano que se estava a atravessar, com atividades letivas a terminar, exames a acontecer,
e atividades do final do ano a interferir com as aulas (devido aos ajustamentos de
calendarizacao que fora necessario implementar, a maior parte das sessoes teve de se
realizar ao longo do 3.2 periodo, contrariamente ao que estava inicialmente previsto).
Por esse motivo, no caso de um dos formandos, ndo se realizou a terceira aula
observada, e no caso de outro a ultima aula observada aconteceu numa turma que
nao estava prevista inicialmente, e numa aula em que as atividades planeadas nao
foram observadas (a atividade prevista era uma tarefa de carater aberto, mas a aula
que acabou por ser observada foi uma aula de autoavaliacdo). Assim, no contexto da
oficina de formacao, foi necessario proceder por diversas vezes a ajustamentos na
calendarizacdo das sessdoes e das aulas observadas. No entanto os trabalhos
continuaram a decorrer e acabou por ser possivel observar os efeitos da supervisao
colaborativa em contexto de formacdo continua. Ndao queremos deixar aqui de
salientar a resiliéncia evidenciada pelos trés formandos, que apesar de todos os
acontecimentos persistiram na frequéncia da formacao até ao seu final.

3.7. Procedimentos de recolha e analise de dados

Neste ponto apresentamos os procedimentos que adotamos para a recolha e
analise dos dados que analisamos, nomeadamente as técnicas e instrumentos a que
recorremos, assim como a respetiva calendariza¢do; descrevemos as varias etapas da
analise de conteiudo por que passamos, e as categorias e niveis de andlise a ela
associados.

3.7.1. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Dada a natureza do nosso estudo, considerdamos adequado utilizar duas técnicas
de recolha de dados: a andlise documental e a inquiri¢ao.

Tendo nds optado por recorrer a técnica do inquérito, sera pertinente neste
momento determo-nos um pouco sobre este aspeto. Ghiglione e Matalon (1992)
afirmam que o inquérito é um dos instrumentos que os psic6logos sociais e o
socidlogos mais utilizam, considerando também ser dificil encontrar uma definigdo
geral, pelo facto de a sua pratica envolver o recurso a variadas metodologias e
técnicas (desde o método da sondagem, as entrevistas de carater livre, passando pela
analise de conteudo ou a analise estatistica). Segundo estes autores (idem, p. 2), “um
inquérito consiste (..) em suscitar um conjunto de discursos individuais, em
interpretd-los e generaliza-los”. Acrescentam (idem) que, no fundo, se trata de
interrogar (facto que o distingue da observagdo ou da experimentacdo), que é
definida uma unidade de observacdo e andlise (o individuo), e que é visada uma
generalizacdo. Os mesmos autores referem que “as diferentes etapas de um inquérito
ndo se desenvolvem segundo uma ordem linear e constante (...). O tipo de analise
previsto orienta a escolha do método de inquérito e guia a concep¢do do
questionario” (idem, p. 20). No caso do nosso estudo, todas estas consideracdes foram
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tidas em conta, com os devidos cuidados, e entendemos que esta técnica podera
contribuir para um maior rigor e fiabilidade dos resultados obtidos, por implicar um
acréscimo muito significativo de dados, quer em quantidade quer em variedade.

Sendo assim, na presente investigacao temos por um lado as narrativas escritas e
os relatorios como instrumentos de recolha de dados inseridos na técnica da analise
documental, e por outro as entrevistas e as sessdes plenarias da oficina de formacgao
como instrumentos de recolha de dados inseridos na técnica da inquirig¢ao.

Tal como ja referimos, os dados obtidos e analisados neste trabalho de
investigacao sdo provenientes das narrativas de natureza escrita (narrativas escritas
elaboradas por cada formando ao longo da oficina, e relatoério final de cada um), e das
narrativas de natureza oral gravadas em registo audio (produzidas nos momentos de
discussdo ocorridos durante as sessoes de trabalho conjuntas, assim como nas
entrevistas individuais realizadas aos formandos no final da formacdo) e
posteriormente transcritas. Esta diversidade de fontes permite-nos assim cruzar
informacoes e realizar uma permanente triangulacdo dos dados, conduzindo-nos a
resultados e interpretacdes mais rigorosos e fiaveis.

3.7.2. Calendarizacao da recolha de dados

A recolha de dados foi realizada ao longo de toda a oficina de formagao, sempre
que se gravaram registos em audio durante cada uma das sessdes presenciais (a
excecdo da segunda sessdo, onde os formandos apresentaram trabalhos a partir da
analise de textos, ndo sendo considerada necessaria a realizacdo de gravacdo), e se
recolheram as narrativas escritas elaboradas pelos formandos no inicio e/ou no fim
de cada sessdo ou no final da agdo de formacdo (no caso do relatério final de cada
formando). No esquema dos ciclos de investigacdo-acdo (quadro 1) é possivel
localizar os varios momentos de atuacdo e recolha dos diversos tipos de dados
analisados que acabamos de referir.

3.7.3. Analise de conteudo

Bardin (1977, p. 31) define a analise de conteido como “um conjunto de técnicas
de andlise das comunica¢des visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descricdo do contelido das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo/rece¢do (...) destas mensagens”. Acrescenta que “ndo existe o pronto-a-
vestir em andlise de contetido, mas somente algumas regras de base, por vezes
dificilmente transponiveis. A técnica de analise de conteido adequada ao dominio e
ao objectivo pretendidos, tem que ser reinventada a cada momento” (idem, ibidem), e
torna-se morosa e complexa. Como refere Paixdo (1998, p. 225), “uma andlise de
contetido é um vai-vem continuo entre um quadro tedrico e um corpus de dados”, o
que explica a frequente dificuldade sentida no inicio de uma andlise, em que ndo se
sabe bem por onde comecar (Bardin, 1977), e a necessidade de permanentemente
reinventar e aperfeicoar as técnicas utilizadas, como por exemplo listas de categorias
ou grelhas de analise (idem). Por tudo isto, Abrantes (2005, p. 147) afirma ser

52



Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

“essencial a um investigador qualitativo que possua intuicdo e inspiracdo, para que
possa descobrir (...) sentidos nos dados que se lhe deparam, de forma por vezes
caotica”.

Serd oportuno neste momento fazer uma referéncia a importancia da triangulacao
dos dados obtidos através dos varios registos recolhidos ao longo da oficina de
formacgdo, a qual nos permite assegurar o rigor e a fiabilidade na fase de analise e
discussdao dos resultados. Trata-se de uma técnica de validacio da andlise de
contetido que permite garantir a consisténcia desta ultima. De facto, e como refere
Abrantes (2005, p. 146), a triangula¢do “é uma abordagem multifacetada que permite
ao investigador uma maior seguranca na apresentacao dos resultados”. Sendo o
estudo de caso uma estratégia investigativa de elevada complexidade, a sua “arte”
reside em o investigador conseguir aumentar a credibilidade das interpretagdes que
faz, obtendo ao longo do seu estudo as confirmagdes necessarias (Stake, 1995, citado
por Coutinho & Chaves, 2002). Como afirma Stake (1994, p. 241), “triangulation has
been generally considered a process of using multiple perceptions to clarify meaning,
verifying the repeatability of an observation or interpretation”, e completa referindo
que, por outro lado, “acknowledging that no observations or interpretations are
perfectly repeatable, triangulation serves also to clarify meaning by indentifying
different ways the phenomenon is being seen” (idem, ibidem). Tendo presentes estas
consideracoes, e dada a indole deste estudo, sentimos assim necessidade de recorrer
a esta técnica ao longo de toda a andlise de contetido, e nos varios aspetos abordados.

E pois neste enquadramento que se desenvolveram as varias etapas da analise de
conteddo que realizamos, com o intuito de dar resposta as nossas questdes
investigativas. Numa primeira fase, come¢amos por fazer uma interiorizacdo da
leitura das narrativas escritas e das transcricdes das narrativas orais, anotando ao
lado as ideias que iam emergindo do seu contetido, a luz do quadro teérico envolvido
nesta investigacdo. Progressivamente, foram surgindo possiveis formas de
categorizar os dados recolhidos, tendo-se comecado por utilizar algumas que mais
tarde decidimos rejeitar por termos percebido que nao se adequavam aos nossos
objetivos de investigacdo. Também aconteceu que, ao longo da nossa andlise, nos
apercebemos de informagdes adicionais que emergiam das leituras, e que seriam
relevantes para dar respostas as questdes investigativas (como por exemplo as
estratégias), e mesmo informacgao adicional significativa (como os constrangimentos);
houve ainda alguns aspetos que acrescentdamos, mas que no final elimindmos. A parte
da andlise quantitativa sofreu também muitas e profundas modificagdes ao longo de
todo o processo, a medida que nos famos apercebendo do interesse em reagrupar
dados de diferentes formas, de modo tornar possivel dar uma ideia mais rigorosa dos
factos. Comeg¢amos por analisar cada um dos instrumentos separadamente; depois
agrupamo-los em funcao de trés periodos de tempo - o inicio, o meio e o final da
formagdo -, separando as narrativas escritas das narrativas orais (nesta fase havia
dados que nos pareciam pouco significativos pela sua baixa frequéncia, pelo que
teriam de ser ignorados); por fim, e ap6s varias fases intermédias, percebemos que a
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forma mais genuina de analisar os dados seria dando prioridade a quatro periodos
temporais, misturando narrativas escritas com narrativas orais. Foi na fase final que
os resultados se nos apresentaram com mais sentido, e deste modo também pudemos
aproveitar os dados na sua totalidade. Houve um outro aspeto que também foi
relevante, que foi a decisdo de introduzir a representacdo grafica na apresentacao dos
resultados quantitativos, e o facto de ser possivel visualiza-los de um modo muito
mais sugestivo e dindmico contribuiu significativamente para uma interpretacao mais
segura.

3.7.4. Categorias e niveis de analise

Considerando a andlise que pretendiamos realizar no presente estudo, e tendo
em conta os objetivos que nos propuséramos alcangar, estabelecemos um conjunto de
categorias e de niveis, com origem no nosso quadro tedrico, os quais foram sofrendo
algumas alteracdes, de acordo com as necessidades emergentes da andlise de
conteddo que ia acontecendo, segundo um processo ciclico e dindmico, ao longo da
nossa busca de construcao de sentido. Estando conscientes de que as categorias sao
aspetos essenciais no estudo, que decorrem do problema e das questdes de
investigacdo, e que vao ser objeto de andlise, idealizdmos entdo as seguintes trés
categorias:

- desenvolvimento da capacidade reflexiva (R)
- abertura a mudanga (M)
- desenvolvimento da autonomia (A)

Ao dar inicio a andlise de conteido dos dados disponiveis, percebemos que por
vezes ndo era possivel fazer um enquadramento em qualquer uma das categorias de
forma inequivoca, mas que normalmente era possivel identificar outros indicadores
de desenvolvimento profissional. Considerdmos entdo uma quarta categoria, mais
abrangente, que é a seguinte:

- outras competéncias profissionais (OCP)

Quando analisado cada excerto da narrativa escrita ou oral, procuravamos
perceber se estdvamos em presenca de alguma das trés categorias selecionadas, e em
caso afirmativo era-lhe atribuido um nivel de 1 a 3, tendo em conta que o nivel 1
correspondia a um baixo nivel de desenvolvimento ou abertura, o nivel 2 a um nivel
intermédio, e que ao nivel 3 correspondia um nivel elevado de desenvolvimento ou
abertura. Para identificar cada uma das categorias, orientdmo-nos sempre pelos
conceitos apresentados no quadro teoérico correspondente.

Para uma definicdo mais rigorosa destes trés niveis, baseamo-nos na teoria de
Van Manen (1977) e inspiramo-nos na metodologia adotada por Abrantes (2005).
Consideramos assim que no primeiro estamos em presenca de um nivel pré-reflexivo,
em que o modo de atuagdo e os seus pressupostos ndo sao colocados em causa pelo
proprio, sendo assumidos de uma forma rotineira, intuitiva, pré-definida e nao
reflexiva, baseando-se nas orientacdes curriculares definidas, no conhecimento
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educacional e nas aplicagcdes técnicas conhecidas/apreendidas pelo préprio, sem que
este se preocupe em as compreender ou questionar; podemos dizer que se trata de
um nivel de senso comum. No segundo nivel, ao qual poderemos chamar reflexivo,
existe jA uma preocupacdo em compreender, clarificar e/ou explicar os processos de
atuacdo, quer na propria experiéncia quer na dos outros procurando orientar as
praticas de um modo consciente e reflexivo, com algum cuidado em sistematizar e
sustentar as opg¢des tomadas. No terceiro nivel, que podera ser denominado como
nivel de critica reflexiva, existe o cuidado em desenvolver perspetivas
questionadoras, analiticas e criticas sobre as proéprias praticas, vistas a luz de
interpretacdes tedricas; evidencia sinais de autonomia e de metarreflexdo, de
necessidade de justica social e de capacidade critica construtiva.

Em funcdo do exposto, cada categoria organiza-se em trés subcategorias
definidas em termos dos niveis descritos: R1, R2, R3, M1, M2, M3, A1, A2, A3, OCP1,
OCP2, OCP3. A andlise de contetido das narrativas produzidas por cada um dos
formandos foi realizada em funcdo das categorias/subcategorias, localizando os
critérios e niveis definidos, e utilizando tabelas andlogas a que se apresenta no
quadro 3 para o registo dos resultados obtidos. Em cada uma destas tabelas,
contabilizamos e registamos o numero de evidéncias de cada uma das narrativas,
para cada um dos niveis considerados em cada uma das categorias de andlise de
dados. Para uma melhor percecao dos resultados registdmos a respetiva frequéncia
em tabelas auxiliares, ap6s as quais elaboramos uma tabela geral para cada formando,
com as narrativas (escritas e orais) agrupadas ao longo de quatro momentos. As
tabelas que utilizdmos sdo inspiradas nos instrumentos de andlise utilizados por
Abrantes (2005) e por Costa (1999) nos seus trabalhos de investigacdo, a partir dos
quais idealizamos as necessarias adaptagdes ao caso concreto e as especificidades do
nosso estudo.

1.2 Momento 2.2 Momento 3.2 Momento 4.2 Momento
Momentos
Narrs1, 2 Narr.s 3a/b, 4 Narr.s 5a/b, 6 Narr.s 7a/b, Sessiao 7
Categoria Sessoes 1, 2 Sessoes 3,4 Sessoes 5, 6 Relatorio, Entrevista
N:vel Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
R1 -(-%) -(-%) -(-%) -(-%)
R2 - (- %) -(- %) -(- %) -(- %)
R3 -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
M1 -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
M2 - (- %) - (- %) -(- %) -(- %)
M3 - (- %) -(- %) -(- %) -(- %)
Al -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
A2 -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
A3 -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
0CP1 -(- %) -(- %) -(- %) -(- %)
0CP2 (- %) (- %) (- %) (- %)
0CP3 - (-%) - (-%) - (-%) - (-%)
Total - (100%) - (100%) - (100%) - (100%)

Quadro 3 - Tabela-sintese da analise de contelido das narrativas de cada formando
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO, INTERPRETACAO E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Introducao

Neste capitulo apresentamos os resultados emergentes da andlise de contetudo
realizada a partir de todos os dados recolhidos. Come¢camos por fazer uma sintética
caraterizacdo dos participantes, apds o que apresentamos os resultados obtidos para
cada formando, sob a forma de tabelas e graficos, seguida de uma andlise e
interpretacao dos mesmos. Finalmente, realizamos uma analise transversal dos casos,
procurando encontrar aspetos comuns ou ndo comuns entre todos, e interpretar os
resultados obtidos.

4.1. Analise dos casos

Neste ponto salientamos, através de tabelas e graficos, os resultados da analise
qualitativa realizada as narrativas escritas e orais produzidas pelos formandos. A
apresentacdo grafica parece-nos oportuna por contribuir com uma visdo mais clara
da variacdo dos resultados ao longo do tempo. Optamos por ndo apresentar graficos
para a categoria de outras competéncias profissionais, pelo facto de os seus valores
ndo serem significativos. Os valores das frequéncias recolhidas sao apresentados sob
a forma de frequéncias absolutas e também sob a forma de frequéncias relativas (em
percentagem), sendo estas as que vém expressas nos graficos por serem aquelas que
nos ddo uma percecdo clara do peso relativo de cada nivel analisado em relagdo ao
conjunto dos resultados obtidos para cada momento. Em cada grafico apresentamos
também os valores referentes a soma das percentagens, por categoria, de cada nivel
em cada momento, de modo a ser visivel o peso da respetiva categoria em relagdo a
totalidade das observagdes para esse momento.

Neste momento parece-nos importante alertar para o significado de cada um dos
niveis 1, 2 e 3 em cada uma das categorias. Tendo em consideracdo os critérios
estabelecidos, seria desejavel que, para cada categoria, o nivel 1 apresentasse uma
frequéncia baixa, ou idealmente nula, e que os niveis 2 e 3 apresentassem valores
mais significativos (de preferéncia o nivel 3). O ideal seria que, desde o inicio da
formacao até ao seu final, nas varias categorias, o nivel 1 fosse sempre diminuindo e
os niveis 2 e 3 aumentando (sobretudo o nivel 3). Isso significaria que a supervisao
colaborativa teria tido um efetivo impacto no desenvolvimento profissional do
formando.
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4.1.1. Formando A

Apresentamos em seguida, no quadro 4, a sintese da analise de contetido de todas
as narrativas, escritas e orais, produzidas pelo formando A ao longo da formacgao, e
agrupadas em quatro momentos: o inicial, o posterior a primeira aula observada e
anterior a segunda, o momento posterior a segunda aula observada e anterior a
terceira, e o quarto momento, a finalizar a formagdo. Os graficos 1 a 3 apresentam os
resultados constantes na tabela, em percentagem, respetivamente para as categorias
do desenvolvimento da capacidade reflexiva, da abertura a mudanca e do
desenvolvimento da autonomia, cada uma delas apresentada por niveis, sendo

também visivel o total da percentagem de cada categoria.

Momentos | 1.2Momento | 2.2Momento 3.2 Momento 4.2 Momento
Narrs1, 2 Narr.s3a/b,4 | Narrs5a/b, 6 Narr.s7a/b, Sessao 7
Sessodes 1, 2 Sessoes 3, 4 Sessodes 5, 6 Relatorio, Entrevista
Categoria
Ni.:lel Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
R1 5 (15%) 16 (20%) 8 (12%) 11 (7%)
R2 7 (20%) 19 (24%) 26 (40%) 24 (15%)
R3 6 (17%) 3 (4%) 4 (6%) 23 (15%)
M1 - 8 (10%) 4 (6%) 10 (6%)
M2 4 (11%) 11 (14%) 9 (14%) 29 (19%)
M3 2 (6%) - 5(7%) 6 (4%)
Al 7 (20%) 10 (13%) 1 (2%) 13 (8%)
A2 4 (11%) 9 (12%) 7 (11%) 23 (15%)
A3 - 2 (3%) 1 (2%) 8 (5%)
0OCP1 - - - -
OCP2 - - - 4 (3%)
OCP3 - - - 5 (3%)
Total 35(100%) 78 (100%) 65 (100%) 156 (100%)

Quadro 4 - Sintese da analise de conteldo das narrativas do formando A

Desenvolvimento da capacidade reflexiva
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Grafico 1 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando A
relativamente ao desenvolvimento da capacidade reflexiva
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Abertura a mudanga

35
30 ®
o
25 ®
X 20
©
S 15
<
o 10
(O]
= 5
0
N1/2,51/2 N 3a/3b/4, S 3/4 N 5a/5b/6,S 5/6 N 7a/7b, S7,R, E
=@==N]l =—@ =|MV2 e—@=— |3 @— Total da abertura a mudanga
Grafico 2 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando A
relativamente a abertura a mudanca
Desenvolvimento da autonomia
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Grafico 3 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando A
relativamente ao desenvolvimento da autonomia

Relativamente ao formando A, e na categoria de desenvolvimento da capacidade
reflexiva, é possivel perceber que, no nivel 1, a frequéncia vai diminuindo a partir do
2.2 momento de observacao e que, pelo contrario, o nivel 3 se acentua, também a
partir deste momento e até ao final. Parece haver um comportamento atipico do 1.2
para o 2.2 momentos nestes dois niveis (clarificamos que o termo “atipico” é
empregue no sentido de algo - valores e/ou variagdes - que se evidencia como
diferente daquela que parece ser a tendéncia mais geral observada em cada grafico).
No 2.2 nivel é observavel uma subida inicial até ao 3.2 momento, e uma descida
acentuada no final, contrariamente aos niveis 3 e 1. No geral, a manifestacdo de
capacidade reflexiva perde importancia nas intervenc¢des deste formando, com um
pequeno aumento numa fase intermédia.
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No que se refere a categoria da abertura a mudanga, nota-se um decréscimo do
nivel 1 desde o 2.2 momento até ao final, contrariamente ao que acontece no inicio. O
nivel 3 apresenta uma ligeira subida do 2.2 até ao ultimo momentos, mas com alguma
flutuacdo intermédia, tendo diminuido ligeiramente desde o inicio até ao final. H3,
novamente, uma variacdo atipica do 1.2 para o 2.2 momentos nos niveis 1 e 3. O nivel
2 apresenta uma tendéncia mais uniforme no sentido do crescimento. E observavel
um aumento consistente do peso geral da abertura a mudanca, no total das categorias
observadas ao longo do tempo.

Na categoria do desenvolvimento da autonomia, regista-se uma descida bastante
acentuada do nivel 1 desde o 1.2 até ao 3.2 momentos com um pequeno aumento no
final, e uma subida tendencial pouco acentuada dos niveis 2 e 3, sendo o nivel 2
sempre mais significativo e com uma variacdo quase paralela. O nivel 1 comega por
ser o mais elevado, e no final é o nivel 2 que tem maior frequéncia. A percentagem
geral do desenvolvimento da autonomia no total das observacgdes sofre flutuacdes, e a
tendéncia global é a descida, com um aumento no final, mas ficando abaixo do valor
inicial.

Acresce referir que, relativamente a categoria de outras competéncias
profissionais, apenas ha registos da mesma no dltimo momento, nos niveis 2 e 3,
apresentando uma frequéncia baixa, com valores muito préximos, e por isso mesmo
nao significativa.

Neste formando, é possivel observar, nas varias categorias, uma tendéncia de
descida do nivel 1 (embora ndo uniforme) e de ligeira subida do nivel 3. No final, o
nivel 3 do desenvolvimento da capacidade reflexiva fica com uma percentagem
superior ao nivel 1, e com uma percentagem idéntica ao nivel 2. Tanto na abertura a
mudanca como no desenvolvimento da autonomia, no 4.2 momento o nivel mais
expressivo é o 2, seguido do nivel 1, sendo o nivel 3 o mais baixo. Nas categorias do
desenvolvimento da capacidade reflexiva e da abertura a mudanc¢a nota-se um
comportamento atipico das frequéncias dos niveis 1 e 3 do 1.2 para o 2.2 momentos.
Interpretamos este comportamento atipico dos resultados a luz do seguinte facto: no
primeiro momento, as narrativas (tanto escritas como orais) foram produzidas numa
perspetiva mais teorizada relativamente as questdes colocadas; a partir do 2.2
momento (inclusive), que aconteceu ja depois da primeira aula observada, os registos
foram feitos estando os formandos em processo de reagdo a acontecimentos
concretos, 0os quais originariam respostas mais vivenciais e por iSso mesmo menos
teodricas e abstratas.

Podemos também fazer uma analise focalizando a nossa aten¢do no que sucedeu
no ultimo momento, em termos de niveis e relativamente as varias categorias. Assim,
podemos observar que, para a categoria do desenvolvimento da capacidade reflexiva,
o nivel 1 foi aquele que terminou com um valor mais baixo, tendo os niveis 2 e 3
terminado com o mesmo valor de frequéncia. Os trés niveis, no final, apresentaram
valores mais baixos do que no inicio, mas aquele em que se notou uma maior descida
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foi o nivel 1, o que indicia uma situacdo favoravel ao desenvolvimento profissional
nesta categoria. De qualquer modo, somos cautelosas em relacdo a esta comparagdo
com o primeiro momento, devido a constatacdo, ja referida, de que neste momento
inicial as narrativas foram produzidas de um ponto de vista mais tedrico e menos
vivencial. Assim, achamos mais adequado comparar os valores finais com os do 2.2
momento. Relativamente as restantes duas categorias, as posi¢des relativas dos
valores finais das frequéncias de cada nivel sdo semelhantes, pois em ambos os casos
o nivel 3 é o mais baixo, seguido do nivel 1 e, mais destacado e acima, o nivel 2 (sendo
a abertura a mudanca a categoria onde o nivel 2 termina com um valor mais elevado).
Relativamente ao segundo momento, nota-se que o nivel 1 desceu, mudando, no caso
do desenvolvimento da autonomia, do valor mais elevado para um valor intermédio.

Procurando fazer uma interpretacao destes resultados nos seus aspetos mais
significativos, dirfamos que, ao longo de toda a oficina de formagdo, o formando A
revelou, a partir do 2.2 momento (fase em que se iniciam verdadeiramente os ciclos
supervisivos), uma tendéncia para a diminuicdo do nivel 1 nas categorias do
desenvolvimento da capacidade reflexiva, da abertura a mudanga, e do
desenvolvimento da autonomia, e um aumento tendencial do nivel 3 relativamente as
mesmas categorias e no mesmo periodo (o nivel 2 apenas se diferencia desta
tendéncia na categoria do desenvolvimento da capacidade reflexiva, em que apenas
desceu no final); este conjunto de observagdes indicia que a supervisdo colaborativa
contribuiu para aprofundar a capacidade reflexiva, a abertura a mudanca e a
autonomia do formando A. No entanto, devemos acrescentar que os resultados fazem
também transparecer que este impacto é mais evidente no desenvolvimento da
capacidade reflexiva do que na abertura a mudan¢a ou no desenvolvimento da
autonomia, pois nestes dois, no 4.2 momento, a fase final de todo o processo, o nivel 1
termina com valores acima do nivel 3, e no desenvolvimento da autonomia o nivel 3
apresenta sempre valores bastante baixos.

No final destas consideragdes, podemos afirmar que a supervisdo colaborativa
teve um impacto globalmente positivo no desenvolvimento profissional do formando
A.
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4.1.2. Formando B

No quadro 5 é apresentada a sintese da andlise de conteido de todas as
narrativas, escritas e orais, produzidas pelo formando B ao longo da formacdo, e
agrupadas nos quatro momentos anteriormente. Nos graficos 4 a 6 constam os
resultados da tabela, em percentagem, respetivamente para as categorias do
desenvolvimento da capacidade reflexiva, da abertura a mudanca e do

desenvolvimento da autonomia, cada uma delas apresentada por niveis, onde

também é possivel visualizar o total da percentagem de cada categoria.

Momentos | 1.2 Momento 2.2 Momento 3.2 Momento 4.2 Momento
Narr.s1, 2 Narr.s3a/b,4 | Narrs5a/b, 6 Narr.s7a/b, Sessao 7
Sessoes 1, 2 Sessoes 3, 4 Sessoes 5, 6 Relatorio, Entrevista
Categoria
Ni:el Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
R1 - 5 (7%) 5 (5%) 3 (1%)
R2 8 (28%) 30 (42%) 35 (33%) 32 (13%)
R3 7 (24%) 5(7%) 22 (21%) 41 (17%)
M1 1 (3%) 2 (3%) 7 (6%) 5(2%)
M2 2 (7%) 6 (8%) 16 (15%) 38 (16%)
M3 1 (3%) - 1 (1%) 37 (15%)
Al 1 (3%) 5(7%) 1 (1%) 2 (1%)
A2 4 (14%) 14 (19%) 11 (10%) 32 (13%)
A3 5(18%) 5(7%) 9 (8%) 38 (16%)
OCP1 - - - 1 (0%)
OCP2 - - - 3 (1%)
0OCP3 - - - 12 (5%)
Total 29 (100%) 72 (100%) 107 (100%) 244 (100%)

Quadro 5 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando B

Desenvolvimento da capacidade reflexiva
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Grafico 4 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando B
relativamente ao desenvolvimento da capacidade reflexiva
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Abertura a mudanga

35
]
30
25
) Q@
S 20
©
Ks)
c 15
@
=}
o 10
L
5
0
N1/2,51/2 N 3a/3b/4,S 3/4 N 5a/5b/6,S 5/6 N 7a/7b, S7,R, E
=@l =— =M2 ——|\3 @— Total da abertura a mudanca
Grafico 5 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando B
relativamente a abertura a mudanca
Desenvolvimento da autonomia
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Grafico 6 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando B
relativamente ao desenvolvimento da autonomia

Relativamente ao formando B, e no que se refere a categoria do desenvolvimento
da capacidade reflexiva, é observavel uma diminuicdo das frequéncias dos niveis 1 e 2
a partir do 2.2 momento, contrariamente ao que acontece do 1.2 para o 2.2 momentos.
Do mesmo modo, a tendéncia do nivel 3 é a subida a partir do 2.2 momento (com uma
ligeira descida no final), contrariando os registos do inicio. A variacao geral do peso
do desenvolvimento da capacidade reflexiva no total das observagdes indica uma
tendéncia inicial para aumentar, descendo bastante na fase final.

Na categoria da abertura a mudanga, o nivel 1 tem tendéncia para descer (com
uma ligeira flutuacdo intermédia), apresentando sempre valores baixos. O nivel 2
aumenta ao longo do tempo e o nivel 3, comecando por diminuir para valores
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bastante baixos, sofre um aumento muito significativo do 3.2 para o 4.2 momentos,
terminando ligeiramente abaixo do nivel 2. A abertura a mudanc¢a aumenta muito o
seu peso global, a partir do 2.2 momento.

No que se refere a categoria do desenvolvimento da autonomia, é observavel uma
tendéncia do nivel 1 para diminuir e do nivel 3 para aumentar, ambos a partir do 2.2
momento, tendéncia que é contrariada apenas no momento inicial em ambos os
niveis. O nivel 2 é o que sofre mais flutuagdes ao longo do tempo, terminando abaixo
do nivel 3 e aproximadamente nos mesmos valores com que comegou. Assim, o
formando B evidencia um aumento da autonomia, visivel através da variacdo da linha
A3. As observacoes relativas ao desenvolvimento da autonomia diminuem ao longo
do tempo, registando-se uma subida no final.

E possivel ainda observar que, na categoria de outras competéncias profissionais,
apenas ha registos no 4.2 momento, com expressividade crescente dos niveis 1 ao 3.

Neste formando pode-se observar, nas diferentes categorias, uma tendéncia para a
diminuicdo do nivel 1 e o aumento do nivel 3, sendo de salientar que o aumento deste
nivel é muito mais acentuado na abertura a mudanga, na fase final da oficina. Tanto
no desenvolvimento da capacidade reflexiva como no da autonomia, nota-se que o
nivel 1 é o que apresenta valores mais baixos, e destaca-se um grande aumento das
percentagens globais da abertura a mudanca em relacdo as restantes categorias, a
partir do 2.2 momento. Também neste formando se nota uma tendéncia atipica dos
valores dos niveis 1 e 3 do 1.2 para o 2.2 momentos (sobretudo no desenvolvimento
da capacidade reflexiva e da autonomia), facto que interpretamos do mesmo modo
que para o formando A, ou seja, por as narrativas terem sido produzidas num
contexto mais tedrico e menos vivencial do que a partir do 2.2 momento (inclusive),
quando decorriam ja aulas supervisionadas.

Relativamente a andlise do momento final, e comparando com os resultados
obtidos no 2.2 momento (pelo motivo referenciado no paragrafo anterior), este
formando melhorou a situacao no que se refere a ordem por que surgem os valores
das frequéncias de uns niveis em relacao aos outros. Por exemplo, o nivel 1 passa de
uma posicdo intermédia para o valor mais baixo na abertura a mudanca e o nivel 3
sobe a sua posicdo em todas as categorias, passando a ser o mais elevado no
desenvolvimento da capacidade reflexiva e na abertura a mudanca. Quanto ao nivel 2,
no 2.2 momento é sempre o mais elevado e termina numa posicao intermédia tanto
no desenvolvimento da capacidade reflexiva como da autonomia; na abertura a
mudanca termina um pouco acima do nivel 3.

A nossa interpretacao dos resultados apresentados focaliza a atengdo no facto de,
ao longo do percurso formativo, o formando B ter revelado uma tendéncia para o
decréscimo da frequéncia do nivel 1 e o aumento do nivel 3 em todas as categorias, a
partir do 2.2 momento. Este formando demonstrou ter, por natureza, uma elevada
capacidade reflexiva e bons niveis de autonomia, e estes resultados indicam que a
supervisdo colaborativa estimulou e contribuiu para o aprofundamento de ambas.
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Destaca-se, além disso, uma influéncia muito positiva da supervisao colaborativa na
sua abertura a mudanga.

Podemos assim afirmar que a supervisdao colaborativa teve um impacto global
bastante positivo no desenvolvimento profissional do formando B.
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4.1.3. Formando C

Apresentamos em seguida, no quadro 6, a sintese da andlise de conteddo de
todas as narrativas, escritas e orais, produzidas pelo formando C ao longo da
formagdo, agrupadas nos quatro momentos ja referenciados neste capitulo. Os
graficos 7 a 9 permitem visualizar os resultados da tabela, em percentagem,
respetivamente para as categorias do desenvolvimento da capacidade reflexiva, da
abertura a mudanca e do desenvolvimento da autonomia, cada uma delas
apresentada por niveis, e onde também é visivel o total da percentagem de cada

categoria.
Momentos | 1.2 Momento 2.2 Momento 3.2 Momento 4.2 Momento
Narrs1, 2 Narr.s3a/b,4 | Narrs5a/b, 6 Narrs7a/b, Sessao 7
Sessoes 1, 2 Sessoes 3, 4 Sessoes 5, 6 Relatodrio, Entrevista
Categoria
Ni.:lel Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
R1 3 (8%) 13 (27%) 10 (17%) 16 (12%)
R2 11 (31%) 8 (17%) 25 (42%) 33 (25%)
R3 - - 1 (2%) 2 (1%)
M1 1 (3%) 4 (8%) 2 (3%) 17 (13%)
M2 2 (6%) 2 (4%) 5 (8%) 30 (22%)
M3 - 1 (2%) - 2 (1%)
Al 10 (29%) 17 (36%) 14 (24%) 12 (9%)
A2 8 (23%) 1 (2%) 1 (2%) 10 (7%)
A3 - 1 (2%) 1 (2%) -
OCP1 - - - -
0OCP2 - 1 (2%) - 13 (10%)
OCP3 - - - -
Total 35(100%) 48 (100%) 59 (100%) 135 (100%)
Quadro 6 - Sintese da analise de conteldo das narrativas do formando C
Desenvolvimento da capacidade reflexiva
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Grafico 7 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando C
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Abertura a mudanca
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Grafico 8 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando C
relativamente a abertura a mudanca
Desenvolvimento da autonomia
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Grafico 9 - Sintese da analise de conteudo das narrativas do formando C
relativamente ao desenvolvimento da autonomia

Quanto ao formando C, relativamente a categoria do desenvolvimento da
capacidade reflexiva, observa-se um decréscimo consistente do nivel 1 a partir do 2.2
momento, tendéncia apenas contrariada no inicio. O nivel 2 varia bastante, e o nivel 3
mantém-se aproximadamente constante em valores muito baixos ou quase nulos. O
peso global do desenvolvimento da capacidade reflexiva varia ao longo do tempo,
comecando por aumentar e diminuindo na fase final, mas mantendo sempre valores
acima dos apresentados pelas restantes categorias

Na categoria da abertura a mudanca, o nivel 1 apresenta variacdes, com uma
tendéncia global para aumentar, terminando com um valor acima do inicial. O nivel 2
comega por ter uma variacdo contraria a do nivel 1, diminuindo e aumentando a
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partir do 2.2 momento, e terminando sempre a aumentar com valores acima dos
apresentados pelo nivel 1. O nivel 3 regista sempre valores muito baixos ou nulos e
praticamente constantes. Globalmente, a abertura a mudanca apresenta um aumento
muito significativo na fase final (devido aos aumentos dos niveis 2 e 1), em relacdo as
restantes categorias.

Relativamente ao desenvolvimento da autonomia, o nivel 1 diminui bastante ao
longo do tempo, apenas aumentando um pouco no inicio; no entanto, mantém
sempre, ao longo do tempo, os valores mais elevados dos trés niveis. O nivel 2 comecga
por descer bastante para valores muito baixos, e termina a aumentar, acabando
mesmo assim abaixo do nivel 1. O nivel 3 mantém-se praticamente constante com
valores muito baixos ou nulos. A percentagem global desta categoria, relativamente
as restantes, diminui acentuada e regularmente ao longo do tempo, na medida em que
a partir do 2.2 momento acontece o mesmo com o nivel 1, e os niveis 2 e 3 nao
revelam muita expressividade; este facto parece estar muito relacionado com o
grande aumento global da abertura a mudanc¢a, o que parece indicar a maior
importancia que o formando C atribuiu a esta, na fase final da formacao.

No que diz respeito a categoria de outras competéncias profissionais, apenas ha
registos para o nivel 2, no 2.2 momento com uma pequena frequéncia, e no 4.2
momento com uma frequéncia ja mais significativa.

Os valores referentes a este formando apresentam em geral um nivel 3 muito
baixo, e um nivel 1 decrescente a partir do 2.2 momento nas categorias do
desenvolvimento da capacidade reflexiva e da autonomia. O nivel 2 tem valores mais
significativos no desenvolvimento da capacidade reflexiva (onde se mantém, em
termos globais) e na abertura a mudanca (onde ha uma subida significativa). Quanto a
tendéncia atipica detetada do 1.2 para o 2.2 momentos, sobretudo no nivel 1 das
categorias do desenvolvimento da capacidade reflexiva e da autonomia, e também no
nivel 2 da abertura a mudanca e do desenvolvimento da autonomia, parece-nos
adequado interpretar este facto do mesmo modo que para os formandos A e B, isto &,
porque as narrativas foram produzidas de um ponto de vista mais tedérico e menos
vivencial do que a partir do 2.2 momento (inclusive), quando o formando ja estava a
passar pela fase das aulas supervisionadas.

Neste formando, no ultimo momento, os trés niveis revelam uma tendéncia para
terminar com o nivel 3 mais baixo, tal como no inicio. O nivel 1 termina em segundo
lugar ou um pouco acima do nivel 2 na categoria do desenvolvimento da autonomia.
Quanto ao nivel 2, comparativamente com a situacdo no 2.2 momento, passa de
valores intermédios para valores mais elevados nas categorias do desenvolvimento
da capacidade reflexiva e da abertura a mudanga.

A nossa interpretacdo dos resultados obtidos relativamente ao formando C tem
necessariamente em conta o ponto de partida, e o facto de o nivel 3 ter sempre pouca
expressividade. Esta situacdo poderd ndo ser alheia ao facto de este trabalhar
normalmente em condi¢des mais adversas do que os restantes formandos, condi¢des

68



Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

estas originadas por turmas que evidenciam comportamentos muito dificeis,
constituidas por uma grande quantidade de alunos desinteressados; temos no
entanto em atencdao que havera mais e variados motivos, sobre os quais nao nos
deteremos, por nao ser esse o objeto do nosso estudo. Tendo tudo isto em
consideracdo, a nossa atencao volta-se para a interpretacdo do que acontece nos
niveis 1 e 2. O facto de o nivel 1 decrescer significativamente ao longo da oficina de
formacdo, a partir do 2.2 momento, nas categorias do desenvolvimento da capacidade
reflexiva e da autonomia, e de o nivel 2 aumentar significativamente no mesmo
periodo no que se refere a abertura a mudanca, e aumentar um pouco no
desenvolvimento da autonomia, indicia que o processo de supervisdo colaborativa
contribuiu para melhorar a qualidade, nestas areas, do desenvolvimento profissional
do formando C. Pode ser interessante constatar que, relativamente a abertura a
mudanca, embora tendo havido um aumento do nivel 1 do 3.2 para o 4.2 momentos,
também o nivel 2 aumentou sempre desde o 2.2 momento e até ao final da formacao,
comecando abaixo e terminando acima do nivel um, o que revela uma certa dicotomia
entre a resisténcia e a abertura a mudanga; parece-nos que o facto de existir esta
tensdo é um sinal positivo, de que a supervisdo colaborativa parece ter tido um papel
importante originando esta inquietacdo profissional no formando.

Apébs esta anadlise, consideramos que podemos afirmar que a supervisdo
colaborativa exerceu um impacto moderadamente positivo no desenvolvimento
profissional do formando C.

4.2. Analise transversal dos casos

A partir da analise individual dos casos que efetudmos, tendo em consideracgao as
observagdes realizadas com base nos resultados emergentes das tabelas e dos
graficos, entendemos util procurar fazer uma andlise transversal dos trés formandos,
ndo perdendo de vista e tendo em consideracao as diferencas existentes entre os
mesmos.

Para comecar, parece-nos pertinente voltar a assinalar que do 1.2 para o 2.2
momentos foi possivel detetar, em varias situagdes, uma tendéncia para um
comportamento atipico em relacdo ao manifestado a partir do 2.2 momento, uma vez
que essa situacdo foi detetada em todos os formandos. A nosso ver, e como ja
referimos anteriormente, interpretamos esse facto por no 1.2 momento (nas
primeiras duas narrativas e sessdes) as abordagens e comentarios dos formandos
terem um carater mais tedrico e serem realizados com base em ideias gerais sobre os
aspetos focados; nos momentos seguintes, os registos foram feitos, na sua maioria, a
partir de reagdes as situacdes que foram acontecendo ao longo da oficina. Por estes
motivos, damos mais atencdo aos resultados a partir do segundo momento inclusive,
em termos dos efeitos que a supervisdo colaborativa poderd ter tido no
desenvolvimento profissional dos formandos; isto sem esquecer que o ponto de
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partida que constitui o primeiro momento podera servir como uma espécie de
referéncia inicial, tendo os devidos cuidados na interpretacdo do contexto referido.

Consideramos relevante o facto observado em todos os formandos de que, ao
longo da formacdo, numa ou noutra categoria (dependendo do formando
considerado), o nivel 1 diminuiu e o nivel 3 ou 2 aumentou, o que indicia o contributo
da supervisao colaborativa para o seu desenvolvimento profissional, nas categorias
assinaladas para cada um em particular.

Em termos de diferencas que se evidenciaram, notamos também que: no caso do
formando que apresentava a partida maior capacidade reflexiva e mais autonomia
(B), este revelou uma maior permeabilidade a abertura a mudang¢a ao longo da
formagdo, comparativamente aos seus colegas; no referente ao formando que
apresentava menos evidéncias relacionadas com o nivel 3, o impacto da supervisao
colaborativa no seu desenvolvimento profissional, que se revelou positivo embora
com menos impacto, manifestou-se sobretudo através dos valores dos niveis 1 e 2,
sendo também de notar que a supervisdo colaborativa contribuiu para gerar no
mesmo alguma inquieta¢do no respeitante a abertura a mudanca.

4.3. Andalise de excertos das narrativas orais

Efetuada a andlise de dados anterior, parece-nos importante nesta fase do nosso
trabalho apresentar algumas evidéncias retiradas das narrativas que permitam
ilustrar e/ou fundamentar de forma reforgada algumas das inferéncias que fizemos.
Realizaremos deste modo uma anadlise de contetido de alguns excertos das narrativas
orais a partir das transcrigdes que efetuamos e que consideramos relevantes para o
nosso estudo, e que contribuirdo assim para responder de um modo mais fiavel as
questdes investigativas que colocdmos no inicio. Escolhemos para este efeito as
narrativas orais, pois nestas emergem, de forma nitida, momentos significativos e
simultaneamente resultantes de interagdes muito espontaneas e vivenciais. Em suma,
esta andlise parece-nos relevante por permitir ilustrar e assim clarificar alguns
aspetos que tém sido focados ao longo deste capitulo, e deste modo fazer uma
triangulacao mais completa dos dados obtidos.

A fim de contextualizar melhor a analise a que vamos proceder, fazemos agora
algumas consideragdes prévias. No decorrer da oficina, principalmente durante as
sessdes de trabalho conjuntas, foram percetiveis momentos decisivos, aos quais
poderiamos chamar “momentos de viragem”, dado que envolveram situacdes em que
se tomaram decis0es importantes e que de algum modo contribuiram para o
desenvolvimento profissional dos intervenientes. Durante as sessdes, onde por um
lado se realizou o balanco das aulas observadas, e por outro se planearam as
estratégias a implementar nas aulas que iriam ser observadas, constatou-se que a
reflexao e discussdo conjuntas permitiram sinalizar situagdes a melhorar, e geraram
ideias e o delinear de estratégias que se revelaram importantes e até decisivas para o
desenrolar dos acontecimentos; posteriormente, foram varios os momentos em que
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foi possivel reconhecer os resultados das estratégias implementadas, e em que se
deram saltos qualitativos na forma de perspetivar a realidade profissional. De facto,
as discussdes que se geraram permitiram levantar questdes, colocar hipoteses e
idealizar novas solucdes para os problemas detetados, que fossem para além da
procura de meras explicagdes alheias a vontade do professor (constrangimentos
exteriores) que justificassem problemas existentes. Assim, foi possivel encontrar
solucdes para problemas detetados, com resultados visiveis durante as aulas
observadas, dando a entender que o professor tinha uma palavra a dizer na sua
resolucao. No entanto, durante as sessdes esses resultados ndao eram detetados de
imediato; isso acontecia apenas com o decorrer da discussdo e da reflexdo conjuntas;
ai, sim, comecava-se a tomar consciéncia dos resultados das estratégias
implementadas e a perceber que a resolucao de alguns problemas podia depender da
acdo do professor. Poderemos observar estas consideragdes, e nao sd, nos excertos
que em seguida analisamos.

Ao longo da nossa exposicdo, referenciaremos os formandos A, B e C apenas pelas
letras correspondentes, e a formadora pela letra F; a letra E sera utilizada em 4.3.6.
para indicar as intervengdes da entrevistadora.

4.3.1. 3.7 sessao plenaria da oficina de formacéao (16/04/2015)

Ao longo da 32 sessdo plendria da oficina de formacdo aconteceram por varias
vezes momentos relevantes, alguns dos quais expomos aqui a fim de exemplificar e
clarificar em que factos nos baseamos para extrair determinadas conclusoes.

Comecamos por apresentar um momento, nesta 3.2 sessdo, durante o qual foi
localizado um problema a resolver, quando o formando A descrevia a sua aula, que
fora observada depois da 2.2 sessao.

A — Uma aluna que é muito faladora e que ndo estd com ateng¢do nas aulas. E um
aluno que estd sempre distraido. Sdo dois alunos com quem tenho sempre muita
dificuldade.

Ainda nesta sequéncia, temos o0 momento em que o formando B, procurando
descrever aspetos a melhorar na aula de A que observara, afirma:

B — Esforcei-me por encontrar um aspeto a melhorar, e acabei por encontrar o
seguinte: o barulho de fundo provocado pela aluna faladora, e mais trés alunos.
Estratégias para isso: ndo sei.

Temos depois uma situagdo em que, apds a formadora (F) questionar sobre
aspetos que poderiam ser melhorados na aula de A, os formandos B e C procuram
estabelecer um bom clima relacional, investindo no estimulo da autoconfianca do
colega:

F — Aspetos a melhorar?...
C— Eu penso que isso é um pouco dificil, porque ele esforcou-se ao mdximo.
B — E um bom professor, é sim senhora!
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C - E verdade! Eu contra mim falo, talvez devido as turmas que tenho.

No extrato que se segue é possivel observar que o formando A dd um feedback
muito positivo sobre a aula de outro formando, e a formadora, querendo que este
segundo reflita melhor sobre possibilidades de melhoria de estratégias para as suas
aulas, mas “sem ferir suscetibilidades”, recorre a algum sentido de humor:

A — Gostei!l, gostei da aula, achei que o professor esteve otimamente bem. Adorei
esta aula, adorei!

(...)

F — Mas ndo te escapas de dizer os aspetos a melhorar...

No proximo excerto é possivel constatar o papel da formadora no sentido de
questionar, e estimular a reflexado e a discussao:

F — E que nés para o proximo dia, e para preparar a aula observada, vamos ter de
descobrir aspetos a melhorar, nem que tenha de ser...

(...)

F — O que eu estava a dizer: pensarmos em estratégias... “Ja que estou aqui, vou
investir nisto”. Estratégias... Pensamos “Olha, o que é que tu achas?”... A filosofia
serd essa: mesmo que paregca que ndo hd nada, hd sempre alguma coisa! Entdo?
NGs ndo somos perfeitos!

(...)

F — Mas as vezes essa menina que ndo se cala pode ser a oportunidade de
trabalhar algo que até funciona noutras situagées! Até pode passar por encontrar,
numa situa¢@o mais desafiante, ou que a cative, ou que a envolva... Até o grupo
que tu dizes que sdo quatro, aqueles quatro: entdo se calhar dissemind-los pelos
outros grupos... Eles ndo tém que se sentar a maneira deles! Nos podemos ter ali
uma palavra a dizer!

A — Pois ndo. Posso fazer isso.

Em seguida é revelada, mais uma vez, a preocupa¢do em promover um bom clima
relacional por parte dos formandos:

B — Parabéns porque correu bem. Estdo os dois de parabéns.

Neste extrato a formadora sugere ideias que ajudem a estimular a reflexdo sobre a
procura de novas estratégias.

F — Mas hd um aplicativo na internet que dd para eles perceberem o
funcionamento, quando se aproxima (...) ou quando se afasta, eles consequem ver,
conseguem perceber como é que aquilo funciona, mesmo sem calcular, e sem
calcular o quadrado do bindmio. As vezes esses recursos ajudam a ganharmos
tempo.
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No excerto que se segue, o formando A da uma sugestdo no sentido de estimular o
colega a mudar as praticas, revelando tato pedagdgico e recorrendo ao sentido de
humor a fim de promover um bom clima relacional:

A — A Uunica coisa aqui, e ndo leves isto como sendo uma coisa muito negativa..., é
talvez ires mandando Id um ou outro aluno ao quadro para eles trabalharem um
bocadinho, para tu ndo trabalhares tanto. (Risos)

Ao longo da 3.2 sessdo plendria notou-se um crescente a-vontade entre todos os
intervenientes, e constatou-se que a observacao das aulas foi ocasido de reflexao
sobre praticas bem-sucedidas. Comegou o processo do “quebrar do gelo”...

4.3.2. 4.7 sessao plenaria da oficina de formacgao (23/04/2015)

A 4.2 sessdo também proporcionou momentos sobre os quais é interessante deter
a nossa atencdo. Nesta sessao, tal como referimos no ponto 3.6., os formandos foram
convidados a refletir e discutir sobre estratégias a implementar na 2.2 aula observada.

A formadora deu inicio a sessio conduzindo o assunto para a questdo da
supervisao colaborativa e os aspetos envolvidos.

F — Das leituras que fiz das vossas narrativas, pensei em alguns aspetos, que eu
coloco agora aqui a discussdo: “Questdes desafiadoras, algumas provoca¢ées” e o
papel da observacdo formativa. Porque houve uma coisa que me chamou a
atengdo nas vossas narrativas: a questdo sobre como se sentiam enquanto
observadores, e o que eu notei, que foi o “desconforto”, que ndo se sentiam a-
vontade a observar colegas, porque ndo se sentiam melhores nem piores, para
estarem a procura de aspetos menos positivos... A pergunta que eu vos coloco,
fazendo de “advogada do diabo”, é se acham que é problemdtico encontrar
aspetos a melhorar... quando ndo estamos a falar em avaliagdo, estamos a falar
em supervisdo formativa no sentido de nos ajudarmos. E aqui apelo aquele
provérbio que diz que aquele que é amigo ndo é aquele que nos diz aquilo que
gostamos de ouvir, mas aquele que nos ajuda a melhorar. E que o confronto com
as criticas formativas bem-intencionadas pode fazer parte do crescimento
profissional.

Os formandos referiram os aspetos concretos que apresentaram na sessdo
anterior como podendo melhorar (...).

F — E o facto de encontrarmos aspetos a melhorar significard que somos melhores
do que o outro?

A — Ndo!

F — Neste contexto, o facto de encontrarmos aspetos negativos, quererd dizer que
nos consideramos melhores, ou que somos melhores, ou que temos uma atua¢do
melhor?
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B — NOs estamos aqui numa fun¢éo um bocadinho indefinida. No sentido de
inspecionarmos, de averiguarmos, de observarmos, de analisarmos. Eu estive a
preocupar-me em encontrar uma coisa que ndo estivesse bem e ndo gostei de
estar nesse papel!

A — Pois, eu também ndo!

B — Parto do principio que as aulas vdo correr bem de certeza, porque os colegas
tém muita experiéncia, mais do que eu, e eu ndo me sentia a vontade, a verdade é
essa. Estar ali a procura de erros...

F — Mas ateng¢do: quando eu vos pedi um incidente critico, também pode ser pela
positiva, ndo quer dizer que o incidente critico seja so pela negativa.

B — Eu levei para a negativa.

F — E no fundo, estava-se a procura disso, de aspetos a melhorar, mas ndo tem mal
ser... e de facto vocés apontaram muitas questées positivas! E é uma coisa
também que eu, e jd agora partilho convosco, notei: que o facto de ir e ver aspetos
interessantes também foi formativo, porque faz a pessoa questionar-se. Aprender
com as estratégias dos colegas, refletir sobre aplicarmos nés também. Que até
podem ser novidade ou ndo, jad podemos saber, mas ndo nos lembramos de
aplicar... Também passa por ai, nGo apenas encontrar aspetos negativos mas
também aprender com os aspetos positivos e discuti-los, e ver os pros e contras...
Também por ai. No nosso plendrio observei aqui, e foi muito interessante, e as
pessoas atuaram de uma forma muito positiva.

B — E sobretudo ajudou a desinibir. Talvez agora numa préoxima observa¢do eu ja
ndo me sinta nem tdo inspetor nem ao mesmo tempo téo observado. SGo apenas
colegas que estdo ali para depois agora aqui discutirmos e falarmos. Ha sempre
um bichinho...

A — Eu fui descontraido a ver as aulas, tanto que eu pus-me a observar a aula dele,
e ld escrevi umas coisas, agora eu estava mais era embevecido a vé-lo a ele e aos
alunos a trabalharem, e isso ai é que eu gostei e que foi 6timo! Agora se ele podia
ter dado aquilo de uma outra forma ou ndo...

B — Provavelmente sim! Provavelmente sim!

A — Quem sou eu! Isso ai ndo sei, nunca dei aquela matéria!

F — Mas és! Mas és, és no sentido em que...

B — Uma estratégia é sempre discutivel!

F — Outra quest@o é: a nossa profissdo ndo é de uma permanente observagdo? Isto
é, nos na nossa aula, na nossa sala de aula, ndo seremos observadores
constantemente? NdGo estaremos sempre a observar os alunos, a observar se estdo
a aprender, se ndo estdio, estamos sempre a avaliar, e nem sempre é para os
avaliarmos, é para ver como é que estdo as coisas a correr, se eles estio a
perceber, se ndo estdo...

B — ... para avaliarmos se a estratégia que nds adotdmos foi boa ou ndo. Portanto,
também estamos indiretamente a avaliar o nosso trabalho!
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F — E também! Era isso que eu ia dizer: serd que nds nGio somos uns permanentes
observadores de nds proprios?...

B —Sim, também!

A—-Também!

B — E somos os primeiros a reconhecer, quando houve ali qualquer coisa...

A —Isso é uma coisa que nds fazemos sempre.

F — Portanto, aquilo que nds estamos aqui a fazer, o irem as aulas uns dos outros,
acaba por ser uma extenséo daquilo que ja se faz, e que fazem convosco proprios!
Ndo é? Eu “virei-me” para a supervisdo colaborativa porque é algo que é apelativo
para mim: ver a supervis@o no sentido da colaboragdo, esquecer a parte avaliativa,
ndo estamos a avaliar, estamos a ajudar-nos a crescer. E nesse sentido! Por isso é
que me parece que pode ser um fildo a explorar muito interessante. E que é preciso
um grande “golpe de cintura”, e por isso é que eu vos disse na primeira sess@o, e
na sess@o passada, que estarem aqui é de corajosos, porque ndo é qualquer um
que se aventura assim por um campo destes!

(...)

F — E eram estas questbes que eu vos queria levantar. O professor é um
permanente supervisor dos alunos e de si proprio, e o que estamos a ser acaba por
ser uma extens@o, acaba por ser um despir-se de preconceitos relativamente a
observagdo de colegas.

No excerto seguinte é possivel notar momentos de partilha, reflexdo e discussao
conjuntas, sendo observaveis situagdes de mudanca de perspetiva por parte dos
formandos, assim como tomadas de decisdo de implementacdo de estratégias
diferentes das habitualmente adotadas, sempre ponderando muito bem os pros e os
contras, com alguma precaucao.

F — Mas a nivel das questées que se levantaram, do envolvimento daqueles alunos
mais desinteressados, ndo haveria algo que pudesses pensar, ou apelar a
aplicacbes mais concretas da trigonometria, ou distribuir aqueles quatro alunos
doutra forma, em trabalho com outros, ou... Ndo sei!

A —Sim, sim, sim, sim, sim...

F — Algo que “mexesse um bocado as dguas”, que saisse um pouco fora dos
esquemas a que tu dds prioridade...

A — Eu noutro dia jd meti aquela aluna junto com outra colega, so6 que a outra
trabalhava, e ela ndo, estava so por estar.

F — Mas escolhendo tarefas ou exercicios mais apelativos ou que de alguma forma
tu soubesses que a cativava um bocado, ou que lhe despertava a atengdo...

A — E um bocado complicado, porque eu vou dar o circulo trigonométrico, ‘tds a
ver?...

F — Como tu estds no inicio, ainda é fdcil agarrar... Se fosse jd uma fase mais
adiantada da matéria...
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A — Porque o tridngulo retdngulo com as razdes trigonométricas, eles jd estéo
fartos de fazer isso! Ainda hoje fizeram uma ficha.

F — Pois! Agora vdo dar o salto para o circulo trigonométrico.

A — Agora vamos dar o salto para o circulo trigonométrico, e é importante, néo é?
Se eles souberem as coisas no circulo trigonométrico, aquilo é meio caminho
andado...

F — Tu utilizas o circulo trigonométrico em applet?

A — Pois, mas eu nunca...

F — Dd para ver mesmo o seno, o cosseno, a crescer, a decrescer... Aquilo é muito
fdcil de seguir. E faz-se bem, e faz-se muito bem, (...) uma pessoa (...) trabalha com
muita facilidade, e eles véem! Também é outra via que pode ajudar a entender ou
a captar a atencdo...

A —Sim, é! Tinha que procurar...

F — Eu posso-te mostrar, eu costumo utilizar.

A — Mas é onde?

F — No site da (...), por exemplo. Ha la aplicativos que podemos utilizar. Eu por
exemplo, neste momento estou a dar as transformag¢des de funcgdes e utilizo, e
aquilo sdo imagens que valem por mil palavras.

(...)

A — Vamos ver o que é que eu arranjo Id...

F — A ideia é experimentar qualquer coisa diferente.

A — E mais apelativo, porqué? Porque estds a projetar, e estds a ver... Porque isso
pode-se fazer a méo, mas...

(...)

A — Mas em principio estou a pensar dar a mdo, no primeiro quadrante, seno,
cosseno, tangente, depois estender aos outros quadrantes e entdo ai mostrar
talvez em sentido negativo! E depois mostrar esse aplicativo. Depois tu mandas-
me esse aplicativo por e-mail?

B — Até no Youtube... Ai encontram-se coisas...

F — Também! Agora no Youtube é em filme, e apenas esperamos que o filme passe.
No aplicativo dd para mexer.

(...)

A — Ndo, mas primeiro quero explicar a mdo.

F — Sim, pronto, isso agora cada um...

No extrato que se segue, o formando B revela decisdes tomadas em relacdo a
adogao de novas estratégias.

F—Etu, B?

B — Eu é muito simples. Eu na aula anterior vou iniciar a estatistica. Nogbes
bdsicas. E até chamar-lhes a aten¢do para a importdncia da estatistica como
ciéncia e como utilidade na vida prdtica. Vai ser a primeira aula. A sequnda, que é
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a que os colegas vdo observar, vai ser realizagdo de uma ficha de trabalho para
consolidar e para eles proprios, isolados, sem estarem sempre com a ajuda do
professor, para serem confrontados com questées onde eles tém de procurar (é
com consulta, é evidente). Mas uma pequena ficha de trabalho para eles
resolverem. E vou fazer em grupo, até porque em matemdtica ndo é uma coisa que
se fagca com frequéncia, o trabalho de grupo, mas o facto de mudar de estratégia
ja significa que para eles é uma motivagdo acrescida, ndo é? E aquela turma é boa,
é uma turma muito boa, onde hd muito bons alunos. E o facto de ser em grupo
leva a que os alunos com mais dificuldades, é uma forma de os englobar, de os pér
a discutir uns com os outros, e depois eu vou Id estar para andar de grupo em
grupo, e espicagar, e langar questdes, e... Mas vai ser assim, uma pequena ficha de
trabalho onde eles vdo aplicar os conhecimentos da aula anterior, em grupo.

F — Estd bem.

B — Os grupos vdo ser formados por mim, ndo vai ser aleatdrio, e vou integrar os
alunos com mais dificuldades precisamente em grupos onde sei que hd-de haver
outros que s@o capazes de os ajudar nas suas dificuldades.

F — Exato, ajuda interpares.

B — Porque eles mais facilmente péem uma duvida a um colega do que ao
professor.

F — E as vezes a linguagem entre eles ajuda-os a esclarecer melhor as duvidas que
tém...

B — Com outra linguagem mais simples! Exatamente!

(...)

No proximo extrato é possivel observar momentos significativos e muito
interessantes, em que o formando C partilha com os colegas as dificuldades sentidas
com os respetivos alunos e, ap6s criar algum suspense, revela uma decisao que tomou,
surpreendendo todos os presentes. Consciente das condi¢des adversas que podera vir
a enfrentar, opta por arriscar, assumindo esse risco, e logo conta com a solidariedade
dos colegas que irdo assistir a sua aula.

(C partilha e desabafa sobre os alunos problemdaticos das suas turmas — alunos
que foram reprovando por faltas de material e/ou de presencas)

C — Agora sou eu a falar? Uma aula de revisées para um teste... Eu sei que tu tens
umas perguntas para me fazer! (...)

F — Mas eu estava a espera de ouvir primeiro... Eu estive a ouvir-vos no ultimo dia,
e também li as narrativas, e houve aspetos que ressaltaram mais.

C — Vamos la ver... Como é uma aula de revisbes, eu a partida vou fazer uma
pergunta sobre cada tema, vou colocar as perguntas e agradecia desde ja que a
formadora trocasse de sala comigo.

(Combinando a troca de sala)
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C — O que eu gostava que os colegas observassem é que: eu vou colocar 10
perguntas e vou mandar 10 alunos ao quadro, cada um a resolver uma.

F—Ha, ha! Boa!

A — Entdo embrulha! Mai’ nada!

B — Chama-se a isto progresséo! Atacar o mal pela raiz!

C— Preparem-se jd, que hd ld alunos que percebem muito pouco!

B — Porque é que hd-de ser? Escolhem-se as perguntas mais fdceis para aqueles
que tém mais dificuldades...

C— E entre os trés nés ajudamo-nos! Entdo ndo é-...

B — Ah, sim, ndo ha crise!

(...)

C — Eu ndo sei se estdo de acordo comigo se ndo, mas... eu gostei muito desta
sessdo!

E interessante constatar que, apds tomadas decisdes dificeis, se perceciona a
existéncia de um bom clima relacional.

Nesta sessao o grupo continuou o percurso iniciado na sessdo anterior, sentindo-
se os intervenientes progressivamente mais a-vontade, e ressaltando alguns aspetos
que poderiam ser melhorados nas praticas em sala de aula, os quais ja haviam
emergido anteriormente de uma forma menos evidente. Houve também momentos de
abertura e desabafo sobre condi¢cdes de trabalho dificeis, e cada vez mais
transparéncia nas intervenc¢des. A sessdo terminou num ambiente caloroso, com
ideias novas e perspetivas interessantes a implementar na 2.2 aula a observar.

4.3.3. 5.7 sessao plenaria da oficina de formacao (30/04/2015)

Na 5.2 sessdo realizou-se o balanco da 2.2 aula observada para cada formando, e
verificaram-se situacdes muito significativas, como podera ser constatado através dos
excertos que se seguem.

F — Pontos fortes, a nivel do aluno, do professor e do contexto... o que é que queres
salientar? O que é que achas que...

A — Acho que aquilo correu bem, e que eles assimilaram bem a coisa, tanto que a
aula hoje também correu muito bem!

F — E aquela aluna...

A — Sim, sim, sim, até fez o TPC, e até me mostrou hoje, “Olhe, vé, o trabalho que
vinha para casa ‘td aqui feito!”

B — Talvez tenha motivado!, o visionamento daquele aplicativo...

A —Sim, ela ld esteve a olhar para aquilo, so que ela é muito distraida, e facilmente
até uma mosquinha a distrai! Portanto, com ela uma pessoa fica sempre de pé
atrds... mas o que é certo é que ela fez o trabalho de casa, e mostrou-me, e veio-

me mostrar ali, e realmente ele estd Id feito!
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Portanto o balango foi positivo: a estratégia de utilizacdo do applet parece ter
resultado, pois constatou-se que os alunos revelaram ter assimilado bem o assunto, e
inclusive a aluna mais problemadtica tinha realizado o trabalho de casa para a aula
seguinte.

Continuemos a analisar alguns extratos.

F — Entdo agora vamos ouvir os colegas, sobre a aula do A. Na mesma linha. As
mudancgas que sentiram que houve...

B — A aula que eu fui observar, na mesma turma da outra vez, notei de facto
evolugdo, sim senhora! (...) Quando estavam uma perto da outra, estavam sempre
distraidas. E notei que até essa de vez em quando jd estava com atengdo!

(...)

B — Mas eu notei, notei muita diferenca. E também o facto de haver ali uma
mudanga de estratégia da exposicdo dos conteudos... de exposi¢cdo ndo, que eu
ndo gosto dessa palavra, da exploragdo dos conteudos, também veio ajudar um
bocadinho que se calhar estivessem ali com interesse.

A — Sempre estavam mais a olhar para o quadrito, e a tentarem seguir aquilo que
eu ia dizendo...

B — Como os estimulos sGo mais, havia mais estimulos, e diferentes do normal, o
que aconteceu foi que de facto notei melhoria na aula!

A — Estiveram com mais ateng¢do, digamos assim.

B — E mesmo o nivel de participagéo deles, pareceu-me mais... oralmente, inclusive,
a participagdo oral,... houve mais didlogo com o professor e menos com os colegas,
acho que isso é muito importante!

Através deste excerto é possivel perceber que as estratégias implementadas por A
surtiram o efeito pretendido. Também é de salientar, nesta passagem, o comentario
do formando B relativamente a expressdo “exposicdo dos contetidos”, preferindo
substitui-la por “exploracdo dos conteidos”, o que revela um posicionamento
interessante em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem.

Continuemos a analisar mais um pouco da sessdo, no que se refere ao balanco da
aula observada do formando C. Referimos desde ja que os formandos, ao recorrerem
ao método de observacdo naturalista das aulas dos colegas, estavam a vontade para
escolherem a melhor forma de registarem as suas observacoes, de um modo pessoal,
com o tipo de anotagdes adicionais que considerassem mais ajustadas a sua andlise, e
este facto transparece neste extrato. Por outro lado emerge novamente o cuidado em
criar um bom clima relacional, estimular a autoconfianca do colega e incentiva-lo a
mudanca; para esse efeito, ha o recurso ao feedback positivo, comunicado de uma
forma eficaz, com recurso ao sentido de humor utilizado de forma oportuna, dando
énfase a mensagem que se pretende transmitir ao colega; sio momentos
interessantes, em que se revela a existéncia de tato pedagdgico entre pares.

79



Helena Maria de Morais Sousa Campos Pinho

B — Eu aqui sobre a aula do C, é sé sinais mais! O stér, olhe ali, um, dois, trés,
quatro sinais mais! Quatro sinais mais! Eu reparei que aquela proposta de
alterag¢do de estratégia de levar mais alunos ao quadro...

F — ... que foi da iniciativa do C.

B —... que foi da iniciativa do C.

(...)

B — O que é certo é que eu notei que os alunos participaram, com vontade, néo se

pode dizer que para eles foi uma seca ir ao quadro, portanto, sé por isso foi bom!

A — Foi diferente, para eles, também, se calhar, ndo é?

B — A aula foi mais dinédmica! A aula ganhou dinamismo, logo, imediatamente,
com isso. Depois reparei também, ndo pude deixar de reparar, por exemplo, que
punha questdes que podiam sair no teste. Alertava-os, concentrava-os para lhes
captar a atengdo, é uma boa estratégia também. A estratégia das questdes, é a
estratégia normal, que todos nds fazemos, coloca uma questdo, dd tempo para
pensar, se ninguém responde ou se ninguém diz nada, vai dando pistas, nGo diz
logo as respostas. Depois marquei outro sinal mais devido a diversidade de
exemplos que arranjava. Arranjou vdrios. Eu notei sinceramente uma melhoria
também na aula do C: mais dinamismo, alunos mais atentos, continuar a interagir
com eles, mais ainda até, portanto, foi uma aula muito positiva! Pena ndo haver
mais aulas com o C, para o stér C melhorar ainda mais...

F — O que sugeres agora para melhorar?

B — Continuar a trabalhar em mandar os alunos ao quadro, porque lhes dd mais
responsabilidade, e mais dinamismo a aula. Claro que pode trabalhar mais nisso,
fazer render um bocadito mais, é como o siléncio da tal aluna do A, talvez ainda
seja possivel, talvez... sossegd-la ainda mais um bocadinho, e fazé-la participar
ainda um bocadito mais. E uma batalha, ndo é? Agora a batalha seria essa!
Pronto, de resto...

A — Olha, eu fagco minhas as palavras do B! Porque realmente néo hd assim mais
nada a acrescentar!

B — E que resumindo foi mesmo isto!

A - Foi!

C— Foi uma aula de revisées.

A — Gostei de ver um aluno no quadro a fazer o quadro de variagdo!

B —Sim, sim! E a explicar, e a explicar, é verdade!

A — E a explicar onde é que ela é crescente, como é que ela é decrescente, “E agora
hd extremos”, “E o que é que é extremos?”, “Extremos é...”

C—Ah, foi essa parte!

(Dao exemplos de situacdes, por exemplo com a funcdo quadratica, em que os
alunos se questionaram, e o professor deu pistas, e exemplos particulares, e disse
ao aluno para experimentar com -3, e 0s momentos em que o aluno se apercebeu
de como é que funcionava)
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B — Houve ali um didlogo... E reagbes... Este didlogo, este dinamismo, este
pergunta-puxa-pergunta...

A — Pronto, é isto! Ajudou o aluno a pensar.

B — E um aluno extrovertido, e até brincalhdo, dentro do respeito, e de uma forma
divertida até deu dinamismo a aula!

C — E depois comunicaram uns com os outros, ndo foi?

B — Pois, pois! Portanto, foi uma aula impecdvel!

F — E tu sentiste-te bem a fazer isso, C? Gostaste da...

C— Eu vou fazendo o que posso, e o que sei!...

F—A, sugestbes?...

A — Continuar com a questdo de... Se ele se der bem a chamar alunos ao quadro
para... Se ele se sentir bem, ele deve continuar a fazer isso, mas isso é uma questdo
de ele... Eu estou convencido que ele se tivesse uma turma sem ser de
profissionais, de certeza absoluta que ele teria de ter outras estratégias, é ou ndo
é C?

C - E evidente!

B — Eu também mudaria a minha estratégia de certeza com uma turma como ele
tem! Eu ndo faria o que fago com os meus alunos!

A partir deste extrato observamos que todos constataram que a mudanca de
estratégia do formando C surtiu um efeito muito positivo, e até surpreendente, em
relacdo ao que se estaria a espera por parte dos alunos envolvidos.

Seguidamente apresentamos um excerto do balango realizado em relagdo a aula
observada do formando B, em que este sinaliza e reconhece uma mais-valia que o
surpreendeu na utilizacdo de uma estratégia que adotara na sua 2.2 aula observada.

F — Agora falta a aula do B.

B — Eu penso que nesta turma, eu de facto tive sorte com a turma, é uma boa
turma, os miudos sdo educadinhos, sdo trabalhadores. Aqui eu acho que a
dificuldade é manter os niveis motivacionais no top. Eles jd os tém no top, é uma
turma trabalhadora, fazem exercicios sem eu mandar (bom, mas eu mando fazer
isso), mesmo que eu ndo mande eles fazem!

A —Isso é 6timo!

B — O dificil nesta turma é manter o nivel de participagdo e motivacional altos,
como sdo. A verdade é essa. Eles os dois ja viram duas vezes a turma... Trabalhei a
estatistica, e o que é que eu fiz? Mudei ali um bocadinho a estratégia: trabalho de
grupo. Facilita a comunicagdo entre os miudos. Eles ja traziam os grupos feitos,
mas eu espalhei aqueles que tinham mais dificuldades pelos grupos, e eles
acataram perfeitamente.

(...)

F — E por exemplo alguma situagéo de alunos que te surpreenderam (...)

B — Pela negativa, sim!
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F — Ou pela positiva...

B — Pela negativa sim! Por exemplo a calcular a média aritmética. Havia alunos...
grupos, grupos, em todos os grupos havia alunos bons, e néo adicionaram valores
repetidos. Dividiram pelo numero total de elementos, mas ndo adicionaram os
valores repetidos. E eu ai surpreenderam-me porque o ano passado ndo tinha
ficado consolidado. Mas eu este ano ainda néo tinha feito revisbes disso, também,
atengdo!... Agora, é um facto que aquilo devia estar sabido do ano anterior.

A —Sim, sim, sim.

B — Mas fiquei surpreendido, pronto.

F — Estd bem. A situa¢do de estarem a trabalhar em grupo permitiu-te
aperceberes-te de uma lacuna que eles tinham e de que ndo te terias apercebido,
se calhar numa aula...

B — Pois, porque numa aula normal se calhar eu pensaria que s6 um é que teria
aquela duvida, e ndo associava a quatro ou cinco! E afinal havia ali um grupo de
cinco que revelou esquecimento, que aquilo ndo tinha ficado consolidado.

F — Ou seja, esta estratégia permitiu-te fazer uma avaliagdo...

B — ... mais préxima da realidade. Em termos de numero de alunos que teriam essa
dificuldade!

No final da 5.2 sessdo notava-se que o grupo estava mais coeso, mais unido,
existindo mais a vontade entre todos. Percebia-se um ambiente de franqueza e
entreajuda. Afastado o espectro da avaliagdo, interiorizava-se a ideia de que
identificar aspetos a melhorar ndo tinha uma intencao acusatoria, significava antes
contribuir para o desenvolvimento profissional dos colegas, com ideias e sugestoes
bem-intencionadas.

4.3.4. 6.7 sessao plenaria da oficina de formacao (07/05/2015)

Nesta sessdo registou-se um balango muito positivo das varias aulas
supervisionadas, na medida em que foram observaveis melhorias nos aspetos
focalizados, resultantes de mudancgas nas estratégias implementadas. Por outro lado,
foi percetivel mais uma vez a importancia da observagcdo como ocasido de reflexdo
sobre praticas bem-sucedidas.

Vejamos entdo alguns excertos das transcrigdes efetuadas a partir desta sessao.

B afirma que se fosse numa aula expositiva, ele provavelmente so teria detetado
[o esquecimento dos alunos sobre aquela matéria] num aluno ou pouco mais.
Conclui que a estratégia adotada ajudou no sentido de fazer uma descoberta com
a amplitude com que fez.
F — No teu caso, como ndo hd situagées que saltem a vista como problemdticas, a
estratégia foi mudares de...
B —... estratégia.
F —... de estratégia. E constatar coisas interessantes!
(...)
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F — E no caso do C, aquele esforco que ele fez de levar os alunos ao quadro, e de
assim se aperceber de uma série de duvidas que eles tinham, e que de outra forma
ndo se aperceberia, mas ao mesmo tempo também — corrijam-me se estiver
errada, ndo é, foi a ideia com que eu fiquei -, aperceberes-te que afinal muitos
deles tinham mais interesse até do que tinhas pensado. Foi? Estou errada?

C—-Sim, quer dizer...

F — Tu disseste que ficaste surpreendido...

C — Figuei, por acaso é verdade...

F — ... com vdrios que foram, e que mostraram interesse, e empenho em fazer as
coisas.

C — Por acaso pensava que até ndo, eles ndo... numa aula assistida, ndo é? Eles
também se empenharam, e puxaram um bocadinho por aquilo que sabiam. Que
eles as vezes, entGo, sabem, mas ndo querem mostrar que.

(...)

B — E no quadro, parecendo que ndo, sempre hd aquele orgulhozinho de acertar, e
tal...

(...)

F — Eu notei, nos aspetos que pretenderam atacar, houve realmente efeitos.

C — Sim, ah, isso houve! Isso ndo tenho duvidas nenhumas! Ainda bem que havia
estes pontos talvez negativos da nossa parte, que se corrigissem...

B — ... menos fortes, menos fortes!

A — Negativos ndo!

F — Aspetos de melhoria!

B — Alids, nenhum de nds apontou ali, ou um erro, ou uma falha... Eu pelo menos
ndo vi falha em ninguém! E acho que também ndo as cometi. Agora, pronto, é
como diz a Lena, a gente pode sempre observar e achar que néo fazia bem assim,
ndo é que esteja mal!

A — Pois! Claro!

F — Ou entdo dar outras ideias!

B — Ou dar ideias, que é o que eu levo aqui, jd.

No extrato que acabamos de apresentar percebe-se que C, ainda que com algumas

hesitacbes, reconhece que a estratégia adotada surtiu efeitos positivos, e apresenta
uma opinido interessante, referindo como positivo terem sido detetados aspetos a
melhorar, com os quais fora possivel aprender.

F — E a observagcdo, uma coisa que também notei foi: de repente houve ali uma
sessd@o em que o gelo quebrou, completamente.
B — Eu escrevi isso nas minhas narrativas.

Este gelo “quebrou” gracas ao contributo de todos, como se pode constatar
analisando excertos da 3.2 sessao.
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E a reflexdo conjunta prossegue, rica em variedade de observagdes, muitas delas
de carater bastante realista.

F — E depois também li, e constatei nas narrativas, que isso se estava a refletir nas
narrativas, que as pessoas estavam mais a vontade, perceberam...

B — E também porque comeg¢dmos a conhecer os colegas... Também foi tudo pelo
conhecimento mutuo, se ndo houvesse estas sessOes era mais dificil quebrar esse
gelo.

A—Claro!

B — A gente vé e fala, e vé que as pessoas estdo aqui para colaborar, que ninguém
estd aqui para se armar em esperto. Estamos aqui para colaborar com a Lena,
connosco proprios também, (...) mas de facto estamos aqui para colaborar uns
com os outros! Eu nunca fui a aula do A a caga do que ele fizesse mal, ou se calhar
nem tenho capacidade para analisar alguma coisa que ele fizesse mal. E as do C a
mesma coisa, e acho que eles a mim a mesma coisa! Nédo é?

A—Sim, sim, sim, sim!

B — E isso, quando nos olhamos para uma pessoa que estd na nossa sala e vemos
que ndo estd ali para nos inspecionar, prontos, aos poucos o gelo vai quebrando,
entdo ndo é?

A-E é!

F — No sentido construtivo, de aprendermos todos...

A - E natural que a primeira aula, houvesse ali um bocado de...

B — E um corpo estranho que ali estd, seja como for é um corpo estranho que estd
ali.

F — Desconforto...

A — Mas depois até correu bem e tudo! A segunda jd foi muito mais a vontade, e a
terceira também, com certeza!

F — Sim. Pronto, a observacdo foi uma ocasido de reflexdo sobre prdticas bem-
sucedidas, de ver ideias novas, de tirar ideias novas. Ndo sei se tém assim alguma
coisa a acrescentar...

Entendemos como positiva esta constatagdo/reconhecimento por parte dos
formandos acerca do desconforto inicial por estar alguém na sua aula, o que revela
realismo e transparéncia.

Por outro lado, descobriram-se em conjunto recursos a explorar com proveito
para os alunos, como se pode verificar em seguida.

B —Jd agora, so para... Até eu gostei daquela aula, do seno e do cosseno...
A —Ah, sim, sim, sim!
B — ... do aumentar e diminuir, consoante o quadrante... Eu no meu tempo ndo
havia nada disto, e tenho pena de ndo haver, mas...
F — Pois ndo, e agora vé-se tdo bem!
B — Se nds, no nosso tempo tivéssemos estes recursos todos que hd agora,...
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A — Ui, meu Deus!...
B —... eu acho que tinhamos aprendido bastante mais!... Eu acho!

Segue-se um momento interessante, de interacao e entreajuda, em que todos se
empenham em pensar em estratégias que A pudesse vir a implementar na 3.2 aula
observada de modo a fazer face as necessidades detetadas por parte dos alunos.
Surgem varias ideias, da reflexdo conjunta, até que o formando A toma uma decisdo,
momentos que sdo apresentados em seguida.

(...)

F — Ou entdo fazeres ai como o B fez, um trabalho de grupo na turma...

C - Aonde, nesta turma?!?

F —Sim, ndo sei... Isso trabalho de grupo faz-se em todas! Pode-se fazer em todas!
C - Isso a partir do momento que tém mais de 15, 16 anos, num grupo de quatro,
s0 trabalha um, os outros trés encostam-se. Sempre foi assim! Agora na turma do
B, aquilo funcionou em pleno, ali todos certinhos!...

A — Ndo sei... Posso arranjar um...

B — E verdade que experimentar ndo custal... Arranjas dois problemas, um mais
fechado e um mais aberto, e que dé tempo para corrigir também naquela aula!

A - Pois!

C — E nds os dois podemos ajudar também, na aula!

(...)

A — Vou pensar nisso, e vou... Eu fago o teste no dia 21, e posso fazer uma ficha no
dia 26.

F — Uma ficha em grupo, que eles te entregassem em grupo, e a nota valesse...
A—... para aqueles 5% da nota.

Esta ultima decisdao que o A acabara de tomar revelar-se-ia decisiva para o que
viria a acontecer na 3.2 aula observada, como se poderd constatar no balanco
efetuado na 7.2 sessdo.

4.3.5. 7.7 sessao plenaria da oficina de formacao (18/06/2015)

Nesta sessdo realizou-se o balango da 3.2 aula observada, comegando por analisar
conjuntamente o que se passara na aula do A.

A — Bom, entdo o que eu fiz foi: dividi os alunos em grupos. Procurei que aqueles
alunos mais, enfim, mais, enfim mais “problemdticos”, ficassem separados, ndo é,
ficassem com outros. (...) E penso que a coisa funcionou, funcionou bem!
Acabaram por participar mesmo esses alunos que normalmente ndo...
participaram, e leram o problema, e tal, e falaram uns com os outros, e... Eu acho
que a coisa foi, foi, engracada, e conseguiu-se... Todos os grupos resolveram o
problema bem.

(...)
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F — Ou seja, o objetivo que te propunhas atingir, que era pér os alunos mais fracos,
mais participativos, foi atingido...

A —Sim, e nessa aula realmente aconteceu isso.

(...)

F — Ou seja, a mudancga, neste caso..., e a minha pergunta aqui, é sobre o que
mudou em relagéo a primeira e sequnda aulas, se houve mudanca, se ela trouxe
mais-valias. Quais, porqué,...?

A — Sim, a mudang¢a foi basicamente... o fazer isso, ndo é, o pér os alunos a
trabalhar em grupo, e todos participarem, e... portanto néo houve ali, ndo deu azo
a distragdes, e a paragem da aula (...) O trabalho foi, desenvolveu-se, chegou-se ao
fim do trabalho, e as coisas correram muito bem! Em relagdo, entdo, claro, as duas
primeiras aulas, foi uma diferenca, que eu penso que foi bastante grande, néo é?
(...)

F — Ok. Em termos de quem observou: o que é que me tém a dizer em termos de...
estes aspetos de que estamos a falar.

C— Posso ser eu, agora?

F—Sim, sim, forca!

C — Organizou de maneira adequada os grupos. Fez quatro grupos. Os alunos
comportaram-se devidamente, e estiveram muito bem todos eles.

(...)

C — Portanto, o professor entregou uma folhinha com uma pergunta com vdrias
alineas, e eles depois de estarem ja todos com os grupos jd organizados, e em
primeiro lugar antes de comegcarem a resolver analisaram bem as perguntinhas
que ld estavam e o exercicio em si. Antes de comegcarem a resolver esse, chamaria
aquilo testezinho, teste, pronto..., trocaram impressées (que eu gostei muito de
ver) entre eles, antes de comegcarem depois a resolver o exercicio. (...) E escrevi na
parte final: fiquei surpreendido, acho que melhor era impossivel! Gostei imenso!
(...) Eles estavam todos concentradinhos a resolver Id o exercicio. Cada grupo tinha
uma média de 4 alunos, penso eu, ou 5.

A—..oub.

F — Aquela aluna que tu tinhas identificado, estava perfeitamente integrada...

A — Meteu-se Id num grupinho...

F —... e ndo se juntou as amigas dela, estava separada, pronto...

(...)

F—Hum, hum!... B!

B — Entdo... no que me é... suposto dizer... corroboro as palavras aqui do nosso
colega C. De facto a diferenca foi muito grande desde a primeira aula até esta
ultima, e prova que... se nos tivermos capacidade de aceitar ideias (nGo é criticas,
que eu ndo tenho capacidade para criticar o trabalho dos meus colegas!, mas
tenho capacidade para dar ideias!, “Eu se fosse eu se calhar fazia assim...”), se
tivermos a capacidade de ouvir, todos nds podemos melhorar qualquer coisa!
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C—-Hum, hum!
A—... o desempenho da...
B — Porque é verdade, é ponto assente, que quanto mais anos vdo passando na

profissdo, mais nds pensamos que estamos a fazer bem, que hd poucas coisas que

nos podem...

A — Que jd ndo hd-de haver grandes mudangas!

B — E verdade ou ndo?... “Eu jd tenho estes anos, portanto eu jd sei!” E s vezes, se
vier alguém com outra ideia, porque é que a gente ndo hd-de discutir e
experimentar? E isto foi a prova de que... funcionou muito bem! Foi o que disse o
C: nés houve uma altura em que eu até dava cotoveladas ao C! Porque viamos de
um lado uma rapariga daquelas que costumava estar sempre desinteressada a
perguntar “Entdo mas como é que tu fizeste isso?”, e depois a explicar “Olha, fiz
assim, tem que se multiplicar, porque isto é assim e assado...”, e no outro lado a
verificarem resultados, logo no lado oposto desse grupo “Empresta ai a mdquina
para ver se isso ‘td bem feito!”

F —Isso é um incidente critico!

B — ... e eles a verificarem o resultado... Portanto, coisas que individualmente ndo

sei se metade faria!

A — Pois! Ndo fariam! Ah, pois ndo!

F — Estavam a espera que tu fizesses, e...

B — Foi uma ideia muito boa, foi uma aula muito boa mesmo, portanto, e saem a
ganhar os alunos, e acho que também o professor...

A — Sim, sim, com certeza absoluta, porque isto contou para avalia¢do final, e
melhorou, e melhorou bastante, também.

F — Ah, experimentaste aquela ideia da ficha... da minificha, nGo é? E contou como
uma ficha...

A —Sim, sim, sim. Sim, sim, contou como avalia¢do.

F — Isso funciona muito bem, normalmente! Empenham-se mesmo!

B — Ndo, mas.. Mas podia acontecer.. porque nods estivemos ali como

observadores internos! Podia acontecer por exemplo os mais fraquitos
simplesmente encostarem-se aos outros, mas néo foi isso que eu vi!

A — Ndo, nGo, ndo, por acaso ndo...

B — Eu vi-0s a questionarem, eu vi-os a pedir explica¢des do que...

F—... e tentarem perceber...

B — ... e tentarem perceber! Que doutra maneira... eu duvido que acontecesse!
Porque eles quando estGo sozinhos, uma turma deste tipo... sozinhos... Foi uma
aula impecdvel, mesmo!

(...)

B — As conversas eram dentro do grupo e correu tudo bem, e baixinho!...

A —... eram dentro do grupo! Correu bem, e... Foi cd uma aulal...
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B — E verdade! Eu até dava cotoveladas ao C, e o C: “Olha, olha, olha!” E verdade!
Ndo, eu estou a dizer isto com sinceridade, ndo preciso de inventar!... E verdade!

F — Tu, em termos futuros, daqui, desta experiéncia,... foram trés aulas, ndo é, foi
assim... foi mesmo completo, o ciclo, foi certinho, por ai fora. E sempre com a
mesma turma! Para futuro, o que é que tu terias extraido da experiéncia?... Como

ideias, para...

A — Experiéncia... estratégias usadas, ndo é?

F — ... estratégias a utilizar,... coisas que achas em que poderd valer a pena
investir...

A —Tu sabes que eu, trabalhos de grupo, normalmente, ndo fago muito.

(...)

A — Nestes aqui, como tém exame final...

F — Uma questdo de rentabilizar o tempo, néo é?

A — E uma questdo, sabes que o programa, cumprir... (...) Para o ano jé tém exame!
Agora, ndo deixo de fazer as tais fichas!... E a ficha, porque ndo ser em grupo?...
Ndo é? E é uma coisa que futuramente, eu posso fazer perfeitamente! E até
porque valoriza, valoriza mesmo a avaliagdo dos alunos! Porque eles participam
todos, e... e é dtimo! Em vez de estar a dar uma ficha individualmente a cada um, e
depois eu sei que hd aqueles que nem olham para ela, nGo sabem fazer... Esses até
tém zero ou um ou dois! E assim ndo, e assim estdo ali, falam, o aluno que sabe
mais daquilo, que no fundo foi ele que acaba por resolver o problema, mas: “Olha,
sabes, por isto, por aquilo, temos de chegar ali,... “; e isso é positivo! O outro estd a
ouvir, o aluno que percebe menos das coisas, e se calhar ficou-lhe alguma coisa Id!
F — Sim, sim. E sabes que eu por acaso, a ultima vez que fiz isso, foi este periodo,
aconteceu-me isso, haver ali um ou outro grupo muito heterogéneo, e eu (estava a
observd-los) avaliei-os de forma diferente. Dei uma nota ao trabalho, mas disse:
“Este aluno fez muito mais do que os outros, entdo eu vou avaliar-vos de forma
diferente.”. (...)

A — Por acaso eu disse: “Vocés sabem que eu vou avaliar-vos de maneira

III

diferente

(...)

Este longo excerto, que nos pareceu importante deixar aqui assim registado,
permite-nos fazer um conjunto de observagdes. Por um lado, foi possivel constatar
uma mudanca significativa de praticas, a partir da decisdo do formando A de
experimentar algo novo surgido de uma reflexdo conjunta na 62 sessdo, e que
resultou muito bem, tendo em conta as observacdes feitas quer por A quer pelos
formandos que observaram a sua aula.

A observacdo das trés aulas e a constatacdo das evolugcdes que aconteceram,
levaram todos a refletir sobre a mais-valia de outros tipos de praticas para além das
correntemente utilizadas. O grande ciclo supervisivo constituido por trés ciclos de

aulas observadas funcionou em pleno para o caso do formando A: trés aulas, na
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mesma turma, com experimentacdo de vdarias estratégias, com resultados
progressivamente melhores ao longo do tempo, em relacdo aos problemas concretos
detetados inicialmente.

Foi uma experiéncia envolvente e intensa que, é nossa convic¢do, decerto deixara
marcas nos seus intervenientes.

No entanto, ndo podemos deixar de registar um aspeto que podemos observar no
excerto que acabamos de apresentar: a certa altura, o entusiasmo “esbarra” em ideias
instaladas e habitos adquiridos... Nota-se aqui uma oscilacdo entre as praticas
habituais e as novas descobertas...

De qualquer modo ficam, parece-nos, ideias novas no ar, a inquietacao e a questdo
de experimentar outras praticas para além das habitualmente utilizadas.

Nesta sessdo fez-se ainda um balanc¢o do percurso realizado ao longo da oficina de
formacao, do qual deixamos aqui o seguinte excerto.

F — E em termos da influéncia e do impacto que a supervisdo colaborativa tem, ou
teve, ou pode ter no vosso desenvolvimento profissional, qual é que acham que...,
qual é o vosso sentir em relagdo a isso neste momento?

B — Pelos resultados que os trés obtivemos, so pode ser positiva, ndo é? Todos nds
tivemos capacidade de aceitar as observagdes, e de alterar praticas,...

C — Exatamente.

B — ... ndo é so capacidade de ouvir,... e de aceitar,... capacidade de alterar prdticas
numa sala de aula, porque os trés, acho que fizemos, ndo é...

A — Neste caso, um professor mais novo veio ver aulas de professores mais antigos,
como nds, ndo é,... E o contrdrio, vice-versa, fui ver aulas de alunos que eu nunca
tive, de...

C—Nem eu!

A—{(...), foi étimo, foi espetacular!

C — Foi uma experiéncia...

A — Foi uma experiéncia otima!

A leitura deste extrato, tendo como “pano de fundo” todo os excertos que ja
tinham sido analisados anteriormente, pode levar-nos a concluir acerca de uma
influéncia positiva por parte da supervisio colaborativa no desenvolvimento
profissional dos formandos. Sdo aqui apontados indicadores importantes tais como a
capacidade de aceitar observagdes (revelando recetividade em relacao as opinides
dos colegas), ou a abertura a alterar praticas. Além disso as reagdes espontaneas
reveladas por parte dos formandos na parte final sdo sintomaticas do impacto que
esta experiéncia de algum modo exerceu sobre os mesmos. A fim de melhor verificar
esta perspetiva, poderdao ser analisados os excertos dos relatorios finais dos
formandos, que constam no anexo 9.
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Um aspeto que nos parece importante referir é o facto de todos os formandos, sem
excecdo, terem alterado praticas, e arriscado experimentarem a implementacgao de
estratégias diferentes daquelas a que estavam mais habituados a recorrer em
ambiente de sala de aula. Parece-nos licito afirmar que a supervisao colaborativa
permitiu criar oportunidades de estimulo da capacidade reflexiva, pois levou os
formandos a responder a situagcdes com que normalmente ndo sdo confrontados, as
quais geraram momentos de reflexdo, verbalizacdo, discussdo/comunicacdo que
inevitavelmente contribuiram para o seu desenvolvimento profissional. Por outro
lado, a participagdo na oficina de formacgao proporcionou uma maior libertacao aos
participantes, na medida em que passaram a sentir-se menos a defesa em relagdo a
aceitar a opinido dos seus pares, e simultaneamente perderam o receio em dar a sua
opinido, ou seja, ganharam em autonomia.

Apébs estas consideracdes prévias ao capitulo que se segue, ja em jeito de
introducdo ao mesmo, gostariamos ainda de deixar no ar a interrogacdo sobre as
repercussdes que todo este processo podera ter no desenvolvimento profissional dos
formandos que por ele passaram. E, de facto, uma questio que poderd, para ja, ficar
por responder, até porque extravasa o ambito do nosso estudo.

4.3.6. 8.2 sessao - Entrevista individual

Acrescentamos ainda um excerto de uma das entrevistas, por apresentar um
aspeto que nos parece interessante aqui deixar registado.

E — Diz-me uma coisa: tu és uma pessoa que tem muita experiéncia de... de ser
observado, néo é?

B — De ser observado, mas ndo discutido!

E — Exato, era isso que eu ia perguntar: uma experiéncia invulgar, porque foste
observado ao longo de um ano inteiro [para efeitos de uma investigacGo]. E
também das avalia¢des, dos momentos de avaliagdo do desempenho docente. Ndo
é?

B — E da inspegdo, também ja fui observado!

E — A novidade aqui foi... o que é que tu.. Tens uma larga experiéncia nesse
campo, mas: o que é que foi diferente?

B — O que foi diferente foi o principal, porque até aqui havia apenas a...

E —... a observacdo.

B —... a observagdo, e muitas vezes eu ndo tinha nenhum feedback! Nem bom nem
mau, ndo tinha nenhum!

E — Na avaliagdo ha um pequeno feedback! O avaliador...

B — Mas na inspecéo, ndo!

E— Na inspecdo ndo, ndo.

B — Zero! Eu nunca tive um relatdrio a dizer: “Devia melhorar aqui, devia melhorar
além. E fez muito bem aqui, fez muito bem além.”!

E — Pois ndo. E na avaliagdo de desempenho, o teu avaliador...
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B — Na avaliagdo de desempenho havia, havia uma pequena conversa, sim, sem
duvida!

E —... uma pequena conversa, uma pequena... Extraimos sempre...

B — “Onde é que tu achas que ndo correu bem, onde é que tu achas que correu
melhor...”, isso de facto também houve!...

E —... extraimos sempre algumas ideias...

B — Sim, sim, mas, mas ndo houve estes ciclos! Deveria ter havido uma segunda
etapa, néo era, logo a seguir!...

E — E ndo havia o reciproco, ndo é, do ele estar a falar sobre mim e eu também
poder falar sobre ele!

B — Ter o direito del...

E — E essa questdo também...

B — Pois, pois de facto foi a primeira vez em que houve... ciclos completos!

E— Hum, hum.

B — E agora podiamos ter continuado, ndo é? Podia haver um quarto ciclo, quinto...
E — Exato. No fundo, a sensagdo que se tem é que...

B —... nunca estd completo!

E —... foi pouco, ndo é?

B — Nunca estd completo, este trabalho!

E— Também é verdade!

B — Por mais anos de servico que tenhamos, aa... este, este aspeto da nossa
formagdo nunca vai estar completo!

E—Hum, hum.

B — Porque quando se aponta algo que nédo correu bem, o mesmo que apontou isso
deveria ir verificar se melhorou ou ndo, ndo é? Ndo no sentido de inspe¢éo, mas no
sentido de colaboragdo, de ver se deu resultado, porque pode ndo dar resultado,...
E—Hum, hum!

B —... a proposta...

E—Sim, sim.

B —... de resolugdo,...

E—Hum, hum!

Através deste excerto é possivel constatar como o formando, mesmo tendo uma
larga experiéncia em ser observado em sala de aula, sentiu e reconheceu a diferenca e
a novidade dos efeitos da supervisdo colaborativa e das suas dindmicas num processo
que, aparentemente semelhante, é muito diferente das experiéncias anteriores, tendo
em conta o tipo de interagdes que se estabelece entre todos os envolvidos. Por outro
lado, as observacdes do entrevistado denotam além disso que consideraria adequado
dar continuidade ao processo de ciclos supervisivos iniciado com esta formacao.

Salientamos também o facto de que, neste excerto, sdo observaveis referéncias
mais ou menos explicitas a estratégias promotoras do desenvolvimento profissional

(como por exemplo a comunica¢do/feedback, a implementagdo de ciclos supervisivos,
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a relacdo interpessoal, ou a frequéncia da oficina de formacdo). Estas observacdes
podem ser verificadas no anexo 10, onde este extrato vem incluido.

4.4, Andlise das estratégias promotoras do desenvolvimento
profissional

Ao longo do processo de andlise de contelido, e tendo presentes as questdes
investigativas a que nos propusemos dar resposta e os objetivos de investigacdo que
pretendiamos atingir, tornou-se para nos evidente a necessidade de fazer uma
recolha das estratégias implementadas ao longo da oficina de formagdo que mais
promoveram o desenvolvimento profissional dos formandos. Essa necessidade
conjugou-se com o facto de, a partir das varias narrativas, emergirem
recorrentemente referéncias mais ou menos explicitas a essas estratégias por parte
dos formandos; ao longo do ponto anterior, por exemplo, é possivel observar excertos
onde as estratégias detetadas estdo presentes, ilustrando e explicitando a influéncia
destas ao longo de todo o processo. Por outro lado, foi possivel associar as estratégias
implementadas as categorias sobre as quais produziam efeito, facto que assinaldmos
ao longo de toda a andlise de conteido de cada uma das narrativas (escritas e orais),
numa coluna reservada as estratégias (o que é observavel nos anexos 7 a 10). No
quadro 7 estdo referenciadas as abreviaturas utilizadas na andlise de contetido. A
partir desta andlise recolhemos a frequéncia com que cada estratégia surgiu,
associada a respetiva categoria, e foi assim possivel elaborar a tabela que
apresentamos em seguida.
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Categoria Desenvolvimento N . OutrAas .
. Abertura a Desenvolvimento competéncias
de capacidade mudanga (EM) | da autonomia (EA) rofissionais
Estratégia reflexiva (ER) ¢ P (EOCP)
Comunicagdo / Feedback /
Critica construtiva a4 34 20 10
Clima relacional /
Entreajuda / Colaboracdo
/ Incentivo / Relagio 14 23 43 28
interpessoal
Discussdo / reflexdo 35 15 5 4
conjunta
Oficina de formacgdo 23 32 19 11
Ciclos supervisivos 15 19 8 3
Observacdo de aulas 17 19 4 13
Partilha de experiéncias /
de préticas / de saberes 2 14 ) 9
Feedback positivo /
Reconhecimento / Elogio 2 > 17 1
Envolvimento pessoal /
Intensidade 3 i 3 3
Nome da oficina 3 4 - -
Narrativas escritas 6 1 1 3
Enquadramento tedrico ) 3 ) 1
inicial
Troca de experiéncias
variadas (alunos de faixas 2 1 - 2
etdrias muito diferentes)
Carater formativo, ndo i i i 4
avaliativo

Quadro 7 - Sintese da analise de conteldo das narrativas dos formandos
relativa as estratégias promotoras do seu desenvolvimento profissional
Legenda das abreviaturas: ER - Estratégia promotora do desenvolvimento da capacidade reflexiva; EM - Estratégia
promotora da abertura a mudanca; EA - Estratégia promotora do desenvolvimento da autonomia; EOCP - Estratégia
promotora de outras competéncias profissionais

A partir desta sintese é possivel sinalizar as estratégias que mais contribuiram
para os resultados obtidos, por ordem decrescente de importdncia (tendo em
consideracdo a frequéncia com que foram detetadas ao longo das narrativas), de
entre as quais se destacam as seguintes conclusoes:

- as estratégias que mais promoveram o desenvolvimento da capacidade reflexiva
foram a comunicagdo/feedback/critica construtiva entre todos os envolvidos, a
discussao/reflexdo conjunta dentro do grupo de formacdo, a partilha de
experiéncias/de praticas/de saberes entre todos, a frequéncia da oficina de formacao,
a observacao de aulas entre pares, a implementacao de ciclos supervisivos ao longo
da formagdo, e o clima relacional/colaboragdo/incentivo/relacio interpessoal

gerados ao longo da formacao;

- relativamente a categoria da abertura a mudanga, as estratégias que mais
contribuiram para a incentivar, foram a comunicacao/feedback/critica construtiva, a
frequéncia da oficina de formacao, o clima relacional/entreajuda/colaboracao/
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incentivo/relacdo interpessoal gerados ao longo da formacdo, a implementagao de
ciclos supervisivos, a observacao de aulas entre pares, a discussdo/reflexao conjunta
dentro do grupo de formacgdo, e a partilha de experiéncias/de praticas/de saberes
entre todos;

- no respeitante ao desenvolvimento da autonomia, as estratégias mais influentes
foram o clima relacional/entreajuda/colaboragao/incentivo/relacdo interpessoal
gerados ao longo da formacgdo, a comunicagdo/feedback/critica construtiva, a
frequéncia da oficina de formacgdo, o feedback positivo/reconhecimento/elogio, e a
implementacao de ciclos supervisivos;

- quanto as estratégias que mais promoveram outras competéncias profissionais,
foram o clima relacional/entreajuda/colaboracdo/ incentivo/relacdo interpessoal
gerados ao longo da formacao, a observacao de aulas entre pares, a frequéncia da
oficina de formacgdo, a comunicagdo/feedback/critica construtiva, e a partilha de
experiéncias/de praticas/de saberes entre todos.

Foram sinalizadas mais algumas estratégias mas, dado o reduzido nimero de
vezes que foram referenciadas (tanto que a maior parte delas nao figura no quadro
apresentado), ndo sdo mencionadas nesta analise.

Nao podemos deixar de referir a surpresa que para nés constituiu o facto de a
elaboracdo de narrativas escritas ser uma estratégia que parece ter exercido pouca
influéncia no desenvolvimento profissional dos trés formandos, apenas se destacando
um pouco na categoria do desenvolvimento da capacidade reflexiva, mas somente
com 6 referéncias, o que consideramos pouco significativo. No inicio da nossa
investigacao esperavamos vir a constatar um efeito muito maior desta estratégia no
desenvolvimento profissional dos formandos, facto que os resultados que obtivemos
ndo evidenciam de forma significativa. Voltaremos a referir-nos a este aspeto no
subcapitulo referente aos constrangimentos sinalizados.

Consideramos ainda importante referir que a recolha de dados a partir das
gravagdes das sessOes presenciais permitiu detetar um elevado numero de
intervenc¢odes por parte da formadora, os quais tiveram impacto e produziram efeitos
muito concretos no decorrer dos acontecimentos. Optamos por ndo deixar aqui
registadas as frequéncias contabilizadas, dado que neste estudo ndo é analisada a
influéncia do agente formador. No entanto parece-nos interessante e util referir a
informacdo que recolhemos neste ambito. Tal como é possivel observar nos excertos
apresentados no ponto anterior, a formadora desempenhou, de uma forma muito
presente e transversal, papéis de carater variado e simultaneamente especifico. Por
exemplo: ia organizando o decorrer dos trabalhos e mediando as intervencdes;
esclarecia e clarificava procedimentos e objetivos relativos ao decorrer dos varios
momentos da oficina; questionava com frequéncia os formandos, desencadeando
momentos de reflexdo conjunta, e estimulando a discussdo e a troca de opinides,
sobretudo relativas as praticas de ensino e a procura de estratégias que pudessem
dar resposta aos problemas detetados (situagcdes que aconteceram de forma
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recorrente nas sessdes plenarias); teve um papel importante na criacdo de um bom
clima relacional entre todos os intervenientes. De um modo mais objetivo e
sistematico, e de acordo com a analise de contetido efetuada, foi entdo possivel
perceber que a formadora teve um papel essencialmente a dois niveis: de gestao ou
impulso dos acontecimentos (aqui localizdmos aspetos tais como organizar, mediar,
regular, esclarecer, clarificar, questionar, dar feedback, partilhar, estimular criando
momentos de reflexdo, provocar, estimular a abertura a mudanga); de estimulo de um
bom clima relacional, da autoconfiancga, e do respeito pela liberdade de escolha por
parte dos formandos.

Estas consideracdes permitem-nos inferir sobre a importancia que pode
desempenhar o papel do formador numa acdo de formacdo deste género, e a sua
consequente contribuicdo para o desenvolvimento profissional dos formandos,
corroborando deste modo o que foi referido por Alarcdo e Tavares (2003).

4.5. Analise dos constrangimentos detetados

A medida que avancdmos no processo de andlise de contetido incidindo nos
aspetos referidos nos pontos anteriores, percebemos que era possivel extrair uma
informacdo  adicional que nos pareceu relevante, referente  aos
constrangimentos/dificuldades sentidos pelos formandos ao longo da oficina de
formacao. Assim, ao longo da analise de conteddo de cada uma das narrativas
(escritas e orais), sempre que detetdvamos uma referéncia, direta ou indireta, a um
constrangimento percecionado, {amos registando essa observagdo numa coluna
reservada para o efeito (registos observaveis nos anexos 7 a 10); este procedimento
possibilitou a contabilizagdo da frequéncia com que cada constrangimento foi
mencionado, direta ou indiretamente. Em seguida, tendo em conta os resultados
obtidos, entendemos que seria adequado fazer uma separacdo dos mesmos
considerando o facto de serem intrinsecos aos formandos e ao processo formativo
(respeitantes aos formandos e/ou a oficina), ou exteriores a estes (respeitantes aos
alunos e/ou as condi¢des de lecionacdo). Em qualquer dos casos, organizdmos os
dados em tabelas, por ordem decrescente da frequéncia com que foram detetados nas
varias narrativas. Os constrangimentos poderdo dar-nos alguma luz, sobretudo em
relacdo as limitagcdes do estudo e as dificuldades sentidas ao longo de todo o processo.
Apresentamos nos quadro 8 e 9 apenas aqueles que nos parecem mais significativos,
tendo eliminado os que apresentaram uma frequéncia nao significativa.
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Constrangimentos relativos aos formandos e/ou a oficina de formacgao

Preconceitos / Ideias preconcebidas / Crengas e valores 38
Narrativas escritas 9
Envolvimento pessoal / Intensidade 8
Habitos adquiridos / Acomodagdo / Instalagdo 7
Cansaco / Desmotivagdo 7
Aulas observadas (interferéncias com os alunos / 7
interferéncias com o professor)

Problemas pessoais 6
Opinides exteriores 6
Isolamento / Falta de comunicacdo e/ou de oportunidades 5
de comunicar / Falta de partilha de experiéncias

Dificuldade em comunicar oralmente ou por escrito 5
Calendarizagdo (da oficina) 5
Elevado n.2 de anos de servigo 4
Falta de reconhecimento profissional (pelas instancias 4
superiores e/ou pela sociedade em geral)

Nome da oficina 4
Falta de tempo / Incompatibilidade de horarios 4

Quadro 8 - Sintese da analise de conteldo das narrativas dos formandos
referente aos constrangimentos relativos aos formandos e/ou a oficina de formacao

Constrangimentos relativos aos alunos e/ou as condig¢des de lecionagdo

Carateristicas dos alunos 49
Cumprimento do programa / Falta de tempo 14
Carateristicas das salas / Falta de condi¢des logisticas 6
Elevado n.2 de alunos por turma 4

Quadro 9 - Sintese da analise de conteldo das narrativas dos formandos
referente aos constrangimentos relativos aos alunos e/ou as condicoes de lecionagao

A partir da andlise destas tabelas emergem alguns aspetos que nos parecem
significativos. No quadro 8, ao nivel dos constrangimentos intrinsecos aos formandos,
destaca-se nitidamente a influéncia que os preconceitos, as ideias preconcebidas, as
crencgas e/ou os valores exerceram sobre estes; este foi sem divida o maior obstaculo
ao processo transformador e desenvolvimentista que se pretendia implementar. Em
seguida, embora referenciadas em muito menor nimero, surgem as narrativas
escritas que, curiosamente, ndo tinham anteriormente revelado a influéncia de que
estdvamos a espera enquanto estratégia promotora do desenvolvimento profissional
do professor; na perspetiva que agora se apresenta, os dados sinalizam-nas como
constrangimento, o que contraria a perspetiva de Ramos e Gongalves (1996). Esta
combinacao de fatores poder-nos-a levar a conjeturar (e ndo poderemos passar além
disso, por ndo se tratar do ambito do nosso estudo) se as narrativas escritas nado terao
produzido os efeitos de que estdvamos a espera por se tratar de uma estratégia que
exige algum a vontade na comunica¢do, em particular a comunica¢do escrita, assim
como predisposicdo e vontade consciente por parte de quem as realiza (é possivel
observar alguns destes aspetos, por exemplo na afirmacdo do ponto 4. do relatério
final do formando C constante no anexo 9). Assim, neste estudo, as narrativas escritas
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tiveram sobretudo a fungao de instrumento de recolha de uma parte significativa dos
dados de que precisdvamos para atingir os objetivos investigativos que haviamos
estabelecido, corroborando assim a perspetiva de Oliveira (1994). Os restantes
constrangimentos foram referenciados um menor nimero de vezes, mas vale a pena
determo-nos um pouco sobre os mesmos, pois sdo sintomdticos de alguns aspetos
que nos pareceram significativos. A intensidade implicada no envolvimento pessoal
que uma formagdo desta natureza exige foi apontada como uma dificuldade, a qual
também foi referenciada no discurso dos formandos como uma estratégia promotora
do desenvolvimento profissional (ver quadro 7); parecendo existir aqui uma aparente
contradicdo, poder-se-a dizer que estas serdo “duas faces de uma mesma moeda”.
Seguem-se os habitos adquiridos, a acomodacgdo, a instalacdo, o cansagco ou a
desmotivacdo, fatores que se podem associar a um elevado nimero de anos de
servico, mas também a tragos pessoais do carater individual. A par destes surge a
interferéncia originada nas atitudes dos alunos e/ou do professor pelo facto de as
aulas terem sido observadas. O surgimento de contratempos de ordem pessoal ou
profissional foi um constrangimento que, embora referenciado poucas vezes, esteve
muito presente ao longo da oficina de formacao, pois interferiu de forma repetida
com o planeamento que estava previsto, tendo sido necessdrios sucessivos
ajustamentos (adiamento de sessdes plenarias, mudanga de hordrios previstos para
aulas observadas, e outros contratempos que foram indicados anteriormente, no
ponto 3.6.). A influéncia das opinides exteriores a oficina de formagdo também esteve
de algum modo presente, emergindo através de algumas referéncias por parte dos
formandos, embora estes ndo tivessem demonstrado ser permedveis a sua influéncia,
o que se verificou pelo modo como o trabalho decorreu até ao final. Houve também
referéncias ao isolamento, e a falta de comunica¢do e/ou a falta de oportunidades de
comunicagdo, assim como a falta de partilha de experiéncias e de praticas interpares.
A dificuldade em comunicar oralmente ou por escrito foi uma das dificuldades
sentidas por alguns formandos. Outro dos constrangimentos sentido foi a
calendarizacao da oficina que, devido aos contratempos que se foram sucedendo, teve
de terminar no final do ano letivo, pelo que a forma como esta decorreu foi
condicionada pelas atividades inerentes a esta fase (por exemplo o facto de as aulas
terminarem mais cedo no caso de alguns cursos, os exames nacionais decorrerem no
final de maio, ou haver atividades extracurriculares a interferir com as atividades
letivas); assim, constatou-se ter sido recomendavel que a oficina de formacgao tivesse
comecado no inicio do ano letivo, e decorrendo num periodo de tempo ndo muito
longo, de modo a ser possivel analisar a evolugcdo das estratégias implementadas
pelos formandos ao longo de todo o processo. Foi também referido como
constrangimento o elevado nimero de anos de servico, o qual, se por um lado
constitui uma mais-valia em termos de experiéncia profissional, por outro pode
tornar-se um obstaculo a mudanca por eventualmente implicar muitos anos de
habitos adquiridos e ideias instaladas. Temos ainda a falta de reconhecimento
profissional por parte das instancias superiores e/ou pela sociedade em geral, sentida
como um fator de desmotivacao. Outro constrangimento foi o nome adotado para a
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oficina, considerado demasiado extenso e de dificil memorizacdo (que curiosa e
paradoxalmente foi também sinalizado como uma estratégia promotora da abertura a
mudanca e ao desenvolvimento da capacidade reflexiva, por despertar a curiosidade e
o interesse, tendo sido um fator que levou alguns formandos a inscrever-se na
formacao). Referimos por fim a falta de tempo e a incompatibilidade de horarios
como fatores que condicionaram a escolha das turmas e aulas escolhidas a observar.

Relativamente aos constrangimentos respeitantes aos alunos e/ou as condi¢des de
lecionacdo, evidenciam-se no quadro 9, de forma muito destacada, as carateristicas
dos alunos, recorrentemente mencionadas nos discursos dos formandos, pelos mais
variados motivos, e de forma direta ou indireta. Em segundo lugar, com bastante
menos frequéncia, surgem os constrangimentos impostos pela necessidade e
preocupacdo em cumprir o programa da disciplina, associada a correspondente falta
de tempo sentida para o fazer. Também foram detetadas preocupacdes com as
carateristicas das salas de aula e a falta de condi¢des logisticas em algumas delas,
assim como o elevado nimero de alunos por turma.
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CAPITULO 5 - CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

Introducao

Baseando-nos na andlise de contetido apresentada no capitulo anterior, podemos
agora dar resposta as questdes investigativas colocadas no inicio do nosso estudo, de
modo a alcangarmos os objetivos de investigacdo que nos propusemos atingir. Para
esse efeito, retomaremos o enunciado das questdes, respondendo a cada uma de
acordo com os resultados que obtivemos.

E importante referir neste momento que é necessario ter consciéncia do facto de
os resultados deste estudo, dada a sua indole, ndo serem generalizaveis. Por outro
lado, cada um dos casos estudados é diferente e Uinico, e como tal as respostas que
apresentamos sao resultado de um compromisso entre essas diferencas e de um
respeito pelas mesmas.

5.1. Conclusdes/Respostas as questdes investigativas

Recordamos agora cada uma das questdes a que nos propusemos responder,
seguindo-se a cada uma a resposta que nos parece mais adequada tendo em
consideragdo os resultados anteriormente apresentados e a respetiva analise, a luz do
enquadramento tedrico em que nos fundamentamos.

1. Como pode a supervisdao colaborativa promover o desenvolvimento
profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formac¢do continua?

A supervisdo colaborativa, no contexto de formacdo continua em que foi
implementada, materializou-se através da introducao de estratégias que, sendo umas
mais planeadas, outras mais espontdneas, todas abrangidas pelo nosso quadro
tedrico, foram produzindo efeitos observaveis no desenvolvimento profissional dos
formandos. Assim, para cada um dos pontos que se seguem, indicamos as estratégias
no ambito da supervisdo colaborativa que se revelaram mais promissoras em termos
da promocao de cada uma das categorias abordadas, por ordem decrescente de
importancia.

a. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formacgdo continua, promover a capacidade reflexiva do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

A supervisdo colaborativa pode contribuir para a promo¢do do desenvolvimento
da capacidade reflexiva do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario recorrendo as seguintes estratégias a implementar em contexto de
formacao continua: criar oportunidades de comunicagdo, de feedback e/ou de critica
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construtiva entre todos os envolvidos; gerar momentos de discussao e reflexao
conjunta; promover a partilha de experiéncias, de praticas e de saberes; proporcionar
a frequéncia de uma oficina de formacdo com as carateristicas da que foi
implementada nesta investigacdo; promover a observacdo de aulas entre pares;
implementar uma légica de funcionamento do processo de formacgao segundo ciclos
supervisivos; investir na relagdo interpessoal, promovendo um bom clima relacional,
e um espirito de colaboragdo e de incentivo mutuo.

b. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formacgao continua, promover a abertura a mudanca do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

A supervisdo colaborativa pode contribuir para a promoc¢ao da abertura a
mudanca do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secunddrio
recorrendo as seguintes estratégias a implementar em contexto de formagdo
continua: criar oportunidades de comunicacdo, de feedback e/ou de critica
construtiva entre todos os envolvidos; proporcionar a frequéncia de uma oficina de
formacao com as carateristicas da que foi implementada nesta investigacdo; investir
na relacdo interpessoal, promovendo um bom clima relacional, e um espirito de
colaboragdo e de incentivo mutuo; implementar uma légica de funcionamento do
processo de formacao segundo ciclos supervisivos; promover a observacao de aulas
entre pares; gerar momentos de discussdo e reflexdo conjunta; promover a partilha
de experiéncias, de praticas e de saberes.

c. Como pode a supervisdo colaborativa, enquanto estratégia formativa
em contexto de formacgdo continua, promover a autonomia do professor
de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario?

A supervisdo colaborativa pode contribuir para a promo¢do da autonomia do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario recorrendo as
seguintes estratégias a implementar em contexto de formagao continua: investir na
relagdo interpessoal, promovendo um bom clima relacional, e um espirito de
colaboragdo e de incentivo mutuo; criar oportunidades de comunicagao, de feedback
e/ou de critica construtiva entre todos os envolvidos; proporcionar a frequéncia de
uma oficina de formag¢do com as carateristicas da que foi implementada nesta
investigacdo; valorizar o feedback positivo, o reconhecimento e o elogio oportuno
entre pares; implementar uma légica de funcionamento do processo de formacao
segundo ciclos supervisivos.

Estas conclusdes vém ao encontro de resultados obtidos por investigadores como
Alarcao e Tavares (2003).

2. Qual o impacto que a supervisdo colaborativa pode ter no desenvolvimento
profissional do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formacao continua?
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No final da nossa investigacdo, ap6s a analise dos resultados que apresentdmos no
capitulo anterior, podemos chegar a algumas conclusdes que nos permitem
responder as questdes investigativas que se seguem, relativas ao impacto da
supervisdo colaborativa no ambito em estudo, importando relembrar sobre a
necessidade de ter presente a particularidade dos casos estudados, e as diferencas
existentes entre cada um, referenciadas anteriormente. Alertamos também para a
dificuldade que existe em dar respostas diretas a questdes tdo complexas como as que
se colocam, e que envolvem tantas variaveis, o que devera ser tido em consideragao
ao ler as respostas que se seguem.

a. Qual o impacto que a supervisao colaborativa pode ter na capacidade
reflexiva do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formacao continua?

A supervisdo colaborativa, no contexto da oficina de formagdo implementada
nesta investigacdo, e no ambito do desenvolvimento da capacidade reflexiva,
contribuiu ao longo do tempo para a diminuicdo do nivel pré-reflexivo e para o
aumento do nivel de critica reflexiva e/ou do nivel reflexivo dos formandos, pelo que
podemos afirmar que teve um impacto visivel e globalmente positivo na capacidade
reflexiva dos formandos envolvidos.

b. Qual o impacto que a supervisao colaborativa pode ter na abertura a
mudanca do professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino
secundario, em contexto de formac¢ao continua?

No contexto da oficina de formagdo implementada nesta investigacdo, a
supervisdo colaborativa contribuiu para o aumento da abertura a mudanga,
revelando-se este contributo mais notério no caso do formando em que o nivel de
critica reflexiva se mostrou mais elevado nas varias categorias (B). Em todos os casos
foi possivel observar um aumento do nivel reflexivo. Assim, podemos concluir que o
impacto da supervisdo colaborativa foi globalmente positivo na abertura a mudanca
dos formandos.

c. Qual o impacto que a supervisao colaborativa pode ter na autonomia do
professor de matematica dos 2.2 e 3.2 ciclos e ensino secundario, em
contexto de formagdo continua?

No que se refere ao desenvolvimento da autonomia, a supervisao colaborativa deu
um contributo positivo na medida em que foi observavel na maioria dos casos, ao
longo do processo formativo, uma diminuigdo muito significativa do nivel pré-
reflexivo. Em dois dos formandos, o nivel de critica reflexiva aumentou ao longo do
tempo. Podemos entdo concluir sobre o impacto positivo da supervisdo colaborativa
na autonomia dos formandos envolvidos na investigacdo, o que vem ao encontro dos
resultados de outros investigadores (cf. Vieira, 1994).

Em sintese final, podemos afirmar que os resultados obtidos permitem concluir
que a supervisdo colaborativa, mediante a implementacio de determinadas
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estratégias formativas em contexto de formacdo continua, pode ter um impacto
globalmente positivo no desenvolvimento profissional do professor de matematica
dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e ensino secundario, constituindo assim uma
mais-valia neste ambito (cf. Alarcio & Tavares, 2003); no entanto, o grau e
variabilidade do efeito estd dependente de condicionalismos associados a
constrangimentos detetados ao longo do estudo. Constatdmos que, de entre as trés
categorias estudadas, aquela em que se verifica um impacto menos percetivel parece
ser o desenvolvimento da autonomia. VerificAmos ainda que as estratégias
implementadas no ambito da supervisdo colaborativa que mais promoveram o
desenvolvimento profissional dos formandos foram, em termos globais, a criacdo de
oportunidades de comunicacdo/reflexdo conjunta, a promog¢do de um bom clima
relacional e de um espirito de colaboracao, possibilitar a frequéncia de uma oficina de
formacao com as carateristicas da que foi realizada nesta investigacdo, implementar
uma légica de funcionamento do processo de formagdo segundo ciclos supervisivos,
promover a observacdo de aulas entre pares, assim como a partilha de experiéncias e
praticas.

Podemos entdo concluir que, tendo respondido as questdes que colocamos,
alcangdmos os objetivos que nos propusemos atingir no inicio desta investigacao.

5.2. Limita¢cdes do estudo

Durante a realizacdo do nosso estudo, sentimos varias limitacdes, das quais
apontamos aquelas que nos pareceram ter interferido mais notoriamente com a
investigacao que realizdmos. Assim, em primeiro lugar evidenciamos as dificuldades
sentidas ao longo da realizacdo da oficina de formacdo relacionadas com a
calendarizacdo da mesma, tendo-se constatado que teria sido mais adequado se
tivesse comegado mais cedo de modo a ndo terminar no final do ano letivo (por
exemplo no inicio do ano letivo, e decorrendo num periodo de tempo nao muito
longo, de modo a ser possivel analisar a evolucdo das estratégias implementadas
pelos formandos de cada aula observada para a seguinte). Os imprevistos e
contratempos, de varia ordem (pessoal ou profissional dos formandos), que
aconteceram ao longo da formacao, também condicionaram os ciclos supervisivos,
tendo limitado em alguns aspetos a recolha de dados. O nome adotado para a oficina,
considerado demasiado extenso e de dificil memorizagao, foi um aspeto que pareceu
condicionar a escolha desta agdo por parte dos potenciais formandos. O facto de
terem participado nesta formacgdo apenas professores do género masculino pode ter
influenciado em muito os resultados, embora possamos entender que esta nao seja
considerada uma limita¢do, dado o desenho de estudo de caso que o estudo seguiu, e
por isso mesmo tendo-se reportado aos elementos especificos que nele participaram.
A dificuldade em comunicar oralmente ou por escrito interferiu na recolha de dados,
na medida em que a qualidade e nimero de narrativas produzidas (escritas ou orais)
estava dependente desse fator. Por outro lado, a falta de tempo e a incompatibilidade
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de horarios condicionou a escolha das turmas e das aulas escolhidas para serem
observadas entre os formandos.

5.3. Implicacées do estudo

Nado queremos terminar sem deixar aqui o registo de algumas ideias e desafios que
este projeto nos inspirou, e que poderao vir a ser explorados no futuro.

Em primeiro lugar levantamos uma questdo que emergiu em nos recorrentemente
ao longo de todo o processo de investigacdo: quais serdao os efeitos que todo este
processo de supervisdo colaborativa produzira, futuramente, nos formandos
envolvidos? Seria interessante vir a fazer um estudo sobre as repercussdes que a agao
de formacdo terd na atividade profissional e na forma de ser professor destes trés
formandos, procurando perceber as semelhancas e as diferengas entre os varios casos
ao longo do tempo.

Por outro lado, parece-nos pertinente sugerir a ideia de aplicar este formato de
formacao em contexto de conselho de turma, envolvendo os professores das varias
disciplinas de uma unica turma. Outra possibilidade seria realizar este género de
formacao continua em ambiente de escola, com formandos dos vdarios grupos
disciplinares. Em qualquer dos casos, parece-nos fundamental recomendar que os
professores sejam envolvidos de forma voluntaria, de modo a garantir as condicdes
de um bom clima relacional, o qual constatdmos neste estudo ser condicao
fundamental para a promog¢ao do seu desenvolvimento profissional. Afigura-se-nos
além disso importante sugerir a mudang¢a do nome da oficina de formagao, mediante
o feedback que recebemos por parte dos formandos relativamente ao mesmo, e na
sequéncia daquilo que foi possivel constatar a partir da analise de contetido deste
estudo; assim, sugerimos algo como “Supervisdo colaborativa - Experiéncias
partilhadas em ambiente de sala de aula”, ou “Supervisao colaborativa - Praticas
partilhadas em ambiente de sala de aula”, ou ainda “Supervisao colaborativa -
Partilha de praticas em ambiente de sala de aula”...

Estas sdo ideias e sugestdes que deixamos em aberto, para partilhar com quem
venha a interessar-se por elas, ou para n6s mesmas virmos a implementar no futuro,
se para isso tivermos oportunidade.

Finalmente, ndo poderiamos deixar de referir aqui a importincia que esta
investigacdo teve no nosso proprio desenvolvimento profissional, ao nivel do
desenvolvimento da capacidade reflexiva, da abertura a mudang¢a ou do
desenvolvimento da autonomia, abrindo-nos por um lado novas perspetivas, e por
outro aprofundando perspetivas preexistentes no ambito da nossa atividade no seio
da comunidade escolar. Em particular, permitiu-nos explorar novos caminhos no que
se refere a formagdo continua de professores, e transformar em ac¢do ideias que nos
pareciam promissoras. Este estudo que realizdmos na qualidade de
formadora/investigadora, foi também para nés a oportunidade de desenvolver
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competéncias de investigacdo que nos parecem muito relevantes para a nossa
atividade profissional, ao nivel do trabalho com os alunos e com os colegas. A
supervisao colaborativa constituiu assim, também no nosso caso, uma oportunidade
de crescimento profissional e, para além disso, também pessoal.

5.4. Consideragdes finais

Ao longo deste estudo, no qual comegamos por abordar questdes e reflexdes
envolvendo o conceito de escola enquanto um todo organico e dindmico, chegamos ao
ponto nevralgico que é o professor enquanto (pro)motor de mudanga; refletimos
sobre muitas das influéncias que se exercem a varios niveis, em diversos sentidos, do
ponto de vista da busca da melhoria das praticas pedagdgicas através da adogdo de
habitos de reflexdo e de atitudes aprendentes, do espirito de entreajuda e do trabalho
colaborativo; percebemos que podemos contar, para esse efeito, com o contributo da
supervisao como resposta e estimulo a que tudo aconteca de um modo mais intenso,
consciente, sistematico e continuo. Investigdmos a evolugdo do desenvolvimento
profissional do professor de matematica, sob os efeitos produzidos pela supervisao
colaborativa, estratégia que acreditamos constituir uma mais-valia neste ambito, pois
acreditamos que cada professor possui em si o potencial de experiéncia e
conhecimentos no sentido de contribuir para a mudanga de si préprio e dos seus
pares.

Somos, por natureza, avessas a fatalismos e crengas em factos adquiridos como
definitivos e imutaveis, defendendo assim uma contribuicdo para a melhoria da
sociedade através da transformac¢do da escola a partir do seu interior, ajudando a
mudar e melhorar praticas através de um esfor¢o colaborativo e coletivo, numa
atitude reflexiva e aprendente com vista a um bem maior para os nossos alunos.

Posicionamo-nos numa perspetiva positiva, e acreditamos no poder de uma
estratégia de trabalho planeado, implementado de forma colaborativa e gradual, que
possa funcionar como uma espécie de “fermento na massa”. Trata-se de um percurso
que envolve a esséncia do que ha de melhor no ser humano: a solidariedade e a
aptidao de aprender e de se reinventar, ou seja, de mobilizar “a capacidade para
usarmos as facetas mais humanas e criativas de noés préprios” (Schon, 1992, p. 91).
Isto sem esquecer, e tendo bem presentes as palavras inspiradas do poeta:
“Caminhante, nao ha caminho. Faz-se o caminho ao andar” (Antonio Machado y Ruiz).

Concordamos com Vieira quando refere que tentar colocar em pratica estratégias
de supervisao com potencial transformador ndo é facil, mas que se trata do desafio de
“arriscarmos experimentar até onde for possivel, numa abordagem re(ide)alista (...)
com professores que acreditam que, fazendo parte do sistema, tém responsabilidade
na sua mudanga” (2011, p. 60).
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Terminamos com as palavras de Vieira (2011, p. 62), que afirma: “Em educacao,
tudo é demais. Nada é simples, facil ou definitivo. Tudo exige o olhar supervisivo da
interrogacao da realidade para a sua compreensao e transformacgao”.
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Anexo 1

An2 da oficina de formacao
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1 DESIGNACAO DA ACCAO DE FORMACAO

Supervisio colaborativa para a melhoria das praticas pedagdgicas no ensino aprendizagem da matematica
Modalidade: Oficina de Formagio

Niumero total de horas: 50 horas (25h00 presenciais+ 25h00 trabalho auténomo) Numero de Créditos: 2

Cod. Area C05_Descrigdo: Didaticas Especificas (matematica)

Cod. Destinatarios 28 Descrigdo: Professores do grupo 230 do 2° ciclo do ensino basico e do grupo 500 dos ensinos
basico (3° ciclo) e secundario

la sessdio — 5 de fevererro das 18h00 as 21h00 (quinta feira)

2a sessdo — 12 de fevereiro das 18h00 &s 21h00 (quinta feira)

3a sessdo — 5 de marco das 18h00 as 21h00 (quinta feira)

4a sessdo — 9 de abril das 18h00 as 21h00 (quinta feira)

5a sessfo — 30 de abnil das 18h00 as 21h00 (qunta feira)

6a sessdo — 7 de maio das 18h00 as 21000 (qunta feira)

7a sessdo — 4 de Junho das 18h00 as 21h00 (qunta feira)

8a sessdo — 18 de Junho das 18h00 as 22h00 (quunta feira)

Registo de acreditacio CCPFC/ACC-79754/14

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA ACCAO: PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMACAQO IDENTIFICADO
A Escola ¢ uma realidade complexa. vocacionada para ser uma organizagio que contribui “para o desenvolvimento pleno e
harmomose da personalidade dos mdividuos. incentivando a formagio de cidadios livres, responsavers, auvtonomos e solidanios e
wvalorizando a dumensio humana do trabalhe™ (Lei n.® 46/86 de 14 de Outubro, n° 4 do art. 2°). Assim. ¢ para que a sua mssio
seja levada a bom porto, a escola deve estar aberta a uma atitude de aprendizagem coletiva. Segundo Senge (1990, citado por
Ruche & Alio, 2001, p. 36). “grandes equipas sio organizagdes que aprendem a desenvolver novas habilidades e capacidades,
que levam a novas percepcdes e sensibilidades que. por sua vez. revolucionam crencas e opimides (ciclo de aprendizado
profundo)”. Os mesmos autores defendem que estas orgamzagdes “sio formadas por pessoas gque expandem. continuamente. a
sua capacidade de criar os resultados que desejam. onde se estmulam padrdes de comportamento novos e abrangentes. a
aspiracido coletiva ganha liberdade, e as pessoas exercitam-se. continuamente. em aprender juntas™ (2001, p. 37). Trata-se aqui
de orgamizagoes aprendentes, conceito que se pode associar ao de escola reflexava.

Para que seja possivel uma transformacio da educacio e das organizagdes onde esta acontece. € necessano, como refere Vieira
(2009, p. 202), “um investimento sistematico e deliberado na reconstrugdo da visio de educagio que onenta a acgio educativa e
também na problemanizagio dos contextos de acgio <-> reflexio profissional”. E € aqui que a supervisio pode fazer a diferenga.
sendo “uma supervisio de natureza transformadora e orientacio emancipatéria” (idem. ibidem). procurando aproveitar o seu
potencial numa logica de aprendizagens mdividuais e colenivas, pois segundo Alarcio & Tavares (1987, citado por Alarcio,
2009, pp. 119. 120). «no quadro da formacio continua a supervisio da pratica pedagdégica “emerge como uma auto e
hetero-supervisio. comprometida e colaborante. em que os professores se entre-ajudam a desenvolver-se e a melhorar o seu
proprio ensmo”™». Tudo 1sto tendo em consideracio que. e citando Ghckman e Gordon, “we must swrive for all educarors to
become more active, autonomous, and thoughtful about instruction™ (1987, p. 68), porque “thoughtful teachers promote
thoughtful students” (idem. p. 64). Segundo Abrantes, hi amnda que considerar que “cada caso € um caso diferente no que
concerne i formacio, interessando por isso que se criem contextos favoriveis, tanto ao desenvolvimento pessoal como
profissional de cada interveniente™ (2006. p.116). Schon. em 1992, defendia que “o que pode ser feito (...) é merementar os
praticums reflexsvos que 33 comegaram a emergyr e estimular a sua criagio na formagio mmcial. nos espagos de supervisio e na
formagio continua™ (p. 91), acrescentando que “quando os professores e gestores trabalham em conmjuato (...}, a propna escola
pode tornar-se num praricum reflexivo para os professores” (idem. ibidem). Também Perrenoud (1997, citado por Vieira, 2011,
p. 7). afirma que “Resta inventar outros modelos, que passam pela cooperacio entre 1guais. pela supervisio mutua, pelo trabalho
de equipa e pela construgio de uma cultura profissional mais substancial”. Acreditamos no professor enquanto (projmotor de
mudanca, com vista a melhoria das praticas pedagogicas atraves da adogio de habitos de reflexiio e de atitudes aprendentes, do
espirito de entreajuda e do trabalho colaborativo; percebemos que podemos contar, para esse efeito, com o coatributo da
supervisio como resposta e estimulo a que tudo acontega de um modo mais intenso. conscients, sistematico € continuo.

E com base nestes pressupostos que nos propomos, nesta Oficina de Formacio, implementar uma 1ogica de trabalho assente em
estratégias de reflexfo-acio no ambito da supervisio colaborativa mterpares. procurando deste modo aproveitar ¢ ampliar o
saber e o saber-fazer que os formandos 33 tém. contando com a sua expenéncia profissional. Pretende-se assim trabalhar. como o
fermento na massa, no sentido de transformar a escola numa organizagio mais reflexiva e aprendente, aproveitando a esséncia do
que ha de melhor no ser humano: a solidariedade ¢ a aptidic de aprender e de se reinventar. ou seja. de mobilizar “a capacidade
para usarmos as facetas mais humanas e cniativas de nos proprios” (Schén, 1992, p. 91).
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E com base nestes pressupostos que nos propomos, nesta Oficina de Formagio, implementar uma légica de trabalho assente em
estratégias de reflexfio-acio no ambito da supervisio colaborativa interpares, procurando deste modo aproveitar e ampliar o
saber e o saber-fazer que os formandos )3 tém. contando com a sua expenéncia profissional. Pretende-se assum trabalhar, como o
fermento na massa, no sentido de transformar a escola numa organizagio mais reflexiva e aprendente. aproveitando a esséncia do
que ha de melhor no ser humano: a solidanedade e a aptidio de aprender e de se reinventar, ou seja. de mobilizar “a capacidade
para usarmos as facetas mais humanas ¢ criativas de nos proprios” (Schén, 1992, p 91).

3. DESTINATARIOS DA ACCAO
Professores de Matematica do 2° e do 3° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario (grupos 230 e 500).

4 EFEITOS A PRODUZIR: MUDANCA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS DIDACTICOS

-

Promover ¢ aprofundar nma cultura de auto e heteromreflexio sobre as priticas pedagdgicas desenvolvidas no

dmbito do ensino-aprendizagem da Matematica.

Promover e aprofundar dindmuacas de auto e heteroaprendizagem.

Incentivar a troca e partilha de expeniéncias e de saberes.

Promover e aprofundar praticas de trabalho colaborative entre docentes.

Incentivar a abertura 4 mudanca com vista 4 melhoria das praticas pedagogicas.

Promover o aprofundamento do conhecimento pedagdgico/diditico dos professores no ambito do ensino-

aprendizagem da Matematica, de acordo com as necessidades detetadas.

7. Delinear ou consolidar procedimentos de acdo ou produzir materiass de intervengio com vista a dar uma resposta
adequada ao aperfeicoamento das miervencdes educativas dos docentes.

8  Constnur. sempre qUE NECEssar10. NOVOS ME105 Processuats ou técnicos com vista a transformacio e melhoria das
praticas no ensino-aprendizagem da Matematica.

9. Promover habitos de investigagio pedagogico/didatica no dominio do ensino-aprendizagem da Matematica.

10. Promover o desenvolvimento profissional dos docentes. na perspetiva do seu desempenho. do continuo
aperfeicoamento e do seu contributo para a melhoria dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos.

11. Implementar dindmicas que promovam uma escola mais reflexiva e aprendente.

ot b a1

5. CONTEUDOS DA ACCAO

Expeniéncias de ensino-aprendizagem face aos atuais desafios colocados em sala de aula aos professores em geral e de
Matemitica em particular, tendo em conta as orientagdes curriculares vigentes., bem como o contexto das constantes
mudangas na sociedade.

Estratégias de reflexdo-agio.

Praticas de supervisio colaborativa interpares no sentido de promover habitos de reflexio e de mudanga com wvista a
melhoria das praticas pedagogicas e didaticas em trabalho de sala de aula.

Praticas pedagdgico/didaticas potenciadoras de aprendizagens no 2° e 3® aclos e ensmo secundino na disciplma de

Técmcas de observagio e analise de aulas: registos de observagio naturalista, ecolégico e outros.
Técnicas de auto e heterorreflexio. auto e heteroanalise sobre praticas pedagogico/didaticas adotadas em sala de aula
Estratégias para a mudanca de praticas pedagogico/didaticas.

Devido ao cardter desta Oficina. que envolve estratégias de reflexio-acdo e de adaptacio is realidades profissionais e
pessoars evidenciados pelos formandos. poderiio ter de ser fettos ajustamentos dos contendos abordados. de acordo com
as necessidades detetadas a partir do trabalho realizado pelos € com os formandos.
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6. METODOLOGIAS DE REALIZACAO DA ACCAO

6.1. Passos metodologicos
Esta agio decorrera na modalidade de Oficina de Formacio e tera a duracio de 50 horas, das quais 25 serdo presenciais e
25 de trabalho autonomo. As sessdes de trabalho presenciais conjuntas deverdo ser intercaladas com o trabalho autonomo
que sera desenvolvido pelos formandos.
No periodo de trabalho presencial. realizar-se-jo attvidades em grande grupo. em pequeno grupo ou individuass.
As atrvidades em grande grupo poderio abranger:
- apresentagdes/exposipdes plenanas pela formadora;
- analise conjunta de documentos em drversos tipos de suporte (papel video, digital. ou outros que se considerem
adequados):
- apresentacdes e partilha de expenéncias e mateniais pelos formandos;
- discussbes plenanas;
- realizacio de balangos miermédios sobre o trabalhe realizado.
O trabalho colaborative em pequenos grupos podera constar de:
- analise de documentos e elaboracio de apresentagdes;
- reflexdo ¢ andlise sobre o trabalho anmténomeo efetuado até ao momento;
- elaboragiio de estratégias, mateniais e attvidades pedagogico/didaticos para aplicacio em sala de aula, como resposta as
necessidades previamente sentidas, com vista a melhoria das praticas no ensino-aprendizagem da Matematica.
Relativamente ao periodo de trabalho auténomo (nio presencial). os formandos realizacio atividades em pequenos
grupes {de dois ou trés elementos) e individuais. tais como:
- observagio de aulas mterpares (reciprocamente);
- mplementacio, em sala de aula, de estratégias pedagogico/didaticas delineadas em fases mtermédias do trabalho
presencial e nio presencial;
- recolha de registos diversos duranie as observacbes realizadas;
- andlise e reflexdo conjunta sobre as observagdes realizadas;
- balango do trabalho realizado e preparagio de uma apresentacde a levar a sessdo presencial seguante.
A esséncia desta Oficmna reside no recurso a estratégias de reflexio-acio, atraves da implementagio de praticas de
supervisio colaborativa mterpares no sentido de promover habitos de reflexio e de mudanga com vista 4 melhona das
praticas pedagogicas e didaticas em trabalho de sala de aula Assim desenvolver-se-i numa l6gica de ciclos de trabalho,
¢ também podera eventualmente envolver pequenos projetos de mveshgaciio a realizar pelos grupos de formandos Por
todos estes motivos. € dado que se pretende realizar um trabalho ajustado as realidades em concreto evidenciadas pelos
formandos. o tipe de estratégias a implementar 113 depender de nmiltiplos fatores, os quais condicionarfio muitas das
opcdes metodoldmicas a tomar. quer pela formadora. quer pelos formandos.

7. REGIME DE AVALIACAO DOS FORMANDOS
Os formandos serfo avaliados sob o principio da avaliagio continua com base em:

- Trabalhos realizados no decomrer das sessdes;

- Realizacio de um relatorio no final da formacio;

- Assiduidade;

- Avaliacio quantitativa na escala de 1 a 10 valores conforme a Circular n® 3/2007 do CCPFC.

8 FORMA DE AVALIACAO DA ACCAO
Pelos formandos: Resposta a mngquénto elaborado para o efesto:

Pelos formadores: Resposta a inquénto elaborado para o efeito.
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Guioes das narrativas escritas
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Primeira narrativa de apresentagao

Uma pdgina no minimo, duas no maximo

Pontos a abordar:

- Nome, n.2 de anos de experiéncia profissional

a) As motivacgdes iniciais que me levaram a ser professor(a)

b) O que superou as minhas expectativas, e porqué?

c) O que ficou aquém das minhas expectativas, e porqué?

d) Como caraterizo o meu papel como professor(a)?

e) Que principios pedagdgico-didaticos defendo/rejeito com especial convicgdo?

f) Quando considero que algo ndo correu da melhor maneira numa aula, qual é a minha
atuagao posterior?

g) Concluir com uma maxima que resuma a esséncia da minha postura profissional

Segunda narrativa de apresentac¢ao
Uma pdgina no minimo, duas no maximo
Aspetos a constar:
-Nome
a) Como caraterizo, do meu ponto de vista, o papel:
- do professor;
- do aluno;
- da escola;
- da sociedade, relativamente ao universo educativo.
b) Descrever uma aula, ou um episddio de uma aula que correu muito bem
c) Descrever uma aula, ou um episédio de uma aula que correu menos bem

d) Como idealizo a aula perfeita...
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Narrativa escrita 3a

Narrativa referente a primeira aula observada, redigida antes do plenario da terceira sessao
de trabalho

Aspetos a abordar em uma a duas paginas
Indicar a data e turma de cada uma das minhas aulas observadas.
Reflexdo relativa a(s) aula(s) em que fui observado:

1- Como me senti enquanto observado? Quais os motivos que me parece estarem na origem
do modo como me senti?

2- Pontos fortes a salientar relativamente a minha a¢do enquanto professor, durante a(s)
aula(s) observada(s).

3- Pontos fortes a referir, relativamente a participagao dos alunos.

4- Descrigao dos episddios problematicos (chamados “incidentes criticos”) que me parece
terem ocorrido nesta(s) aula(s) (identificar em que aula aconteceram). Indicar os motivos
que penso terem estado na sua origem, e a forma como dei resposta as situagdes
referidas.

5- Aspetos que me parece poder melhorar nas (minhas) préximas aulas observadas, e de
gue modo o poderei fazer.

6- A seguir a elaboragdo desta narrativa, nesta terceira sessdo de trabalho da oficina de
formacao, realizar-se-4 um momento de balanc¢o sobre os aspetos observados por todos
os participantes durante as aulas assistidas. Que aspetos me parece que irao referir os
colegas que observaram as minhas aulas, relativamente aos pontos 2, 3,4 e 5?

7- Como me senti enquanto observador? Quais os motivos que me parece estarem na
origem do modo como me senti?

8- Que expectativas (positivas e negativas) tenho em relacdo ao que se ird passar em
seguida, durante o plenario desta sessdo de trabalho? Que aspetos me parece poderem
vir a trazer beneficios para a minha agdo enquanto professor?

Narrativa escrita 3b — Apds o plenario da terceira sessdo
Narrativa referente a primeira aula observada

Depois da realizagdo do plendrio onde todos puderam cruzar informagdes e pontos de vista
sobre as aulas observadas, é importante refletir sobre todo o percurso realizado até ao
momento.

Assim, pretende-se elaborar uma reflexdo escrita (entre uma a duas paginas) abordando os
seguintes aspetos:

1- Como decorreu o processo de reflexdao por mim realizado durante o plenario?

2- 0O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes a salientar relativamente a
minha a¢do enquanto professor, durante a(s) aula(s) observada(s)? A minha opinido
modificou-se em relagdo ao que escrevi na narrativa anterior? Em que aspetos?
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O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes relacionados com a
participacao dos alunos? A minha opinido modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Descobri incidentes criticos em que nao tinha reparado? Quais? Qual a minha atual
perspetiva relativamente a este assunto?

O que penso agora acerca dos aspetos que poderei melhorar nas (minhas) préoximas aulas
observadas, e do modo como o poderei fazer? A minha opinidao modificou-se em relacao
a0 que escrevi na narrativa anterior? Em que aspetos?

O que mais me surpreendeu nas observa¢des dos meus colegas relativamente a minha
aula observada?

Quais os aspetos em que mais concordei com os meus colegas relativamente a minha aula
observada? Porqué?

Quais os aspetos em que mais discordei com os meus colegas relativamente a minha aula
observada? Porqué?

O que senti relativamente aos comentarios dos meus colegas?

Como me senti, fazendo comentarios sobre as aulas dos meus colegas?

O que penso que poderei mudar na préxima aula observada, visando a melhoria das
minhas praticas, com vista a melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos meus
alunos? Quais poderdo/deverdo ser as minhas prioridades? Como penso poder dar
resposta as mesmas? Quais as estratégias, recursos, ... que poderei mobilizar? Que plano
de agdo estou a pensar pér em pratica na proxima aula observada?

Narrativa escrita 4

Narrativa referente a preparacao da segunda aula observada

Aspetos a abordar em uma a duas paginas

Indicar a data e turma da minha aula que ira ser observada

1-

Que interesse, dilema, problema, preocupac¢do... me parece importante e viavel explorar
na proxima aula observada? Porqué?

Que estratégias de agdo estou a pensar implementar na segunda aula observada de modo
a dar resposta as questdes levantadas na pergunta anterior? Que tipo de
materiais/recursos serd necessario utilizar?

Que estratégias/instrumentos de recolha de informacgdo poderao ser utilizados a fim de
realizar o balanc¢o da experiéncia?

Que impacto poderad ter esta experiéncia? (alunos, professor-experimentador, restantes
elementos do grupo)
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Narrativa escrita 5a

Narrativa referente a segunda aula observada
Aspetos a abordar em uma a duas paginas
Indicar a data e turma da minha aula observada.

5- Como me senti desta vez enquanto observado? Algo mudou, ou ndo, relativamente a
minha primeira aula observada? Porqué?

6- Ha aspetos novos a referir relativamente a esta segunda aula observada, tendo por
referéncia inicial a primeira aula? Se sim, quais?

7- Pontos fortes a salientar desta vez relativamente a minha a¢do enquanto professor,
durante a minha aula observada.

8- Pontos fortes a referir, relativamente a participagdo dos alunos na minha aula observada.

9- Descricdo dos incidentes crlticos que mais me chamaram a atenc¢do nesta aula:

a. pela positiva (indicando os motivos que penso terem estado na sua origem, e a
forma como dei resposta as situagoes referidas);

b. pela negativa (indicando os motivos que penso terem estado na sua origem, e a
forma como dei resposta as situac¢des referidas).

10- Aspetos que me parece poder melhorar na minha terceira aula observada, e quais os
modos de os pér em pratica.

11- A seguir a elaboragdo desta narrativa, nesta quinta sessdo de trabalho da oficina de
formacao, realizar-se-4 um momento de balanc¢o sobre os aspetos observados por todos
os participantes durante as aulas envolvidas. Que aspetos me parece que irdo referir os
colegas que observaram a minha aula, relativamente aos pontos 2, 3,4, 5e 6?

12- Como me senti desta vez enquanto observador? Quais os motivos que me parece estarem
na origem do modo como me senti?

13- Que expectativas tenho desta vez em relagdo ao que se ird passar em seguida, no plendrio
desta sessdo de trabalho?

Narrativa escrita 5b — Apds o plenario da quinta sessdo
Narrativa referente a segunda aula observada

Depois da realizagdo do plendrio onde todos puderam cruzar informagdes e pontos de vista
sobre as aulas observadas, vamos novamente refletir sobre o percurso realizado até ao
momento.

Assim, pretende-se elaborar uma reflexdo escrita (entre uma a duas paginas) abordando os
seguintes aspetos:

1- Como decorreu o processo de reflexdao por mim realizado durante o plenario?

2- 0O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes a salientar relativamente a
minha a¢do enquanto professor, durante a minha aula observada? A minha opinido
modificou-se em relagdo ao que escrevi na narrativa anterior? Em que aspetos?
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O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes relacionados com a
participacao dos alunos? A minha opinido modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Descobri incidentes criticos em que nao tinha reparado? Quais? Qual a minha atual
perspetiva relativamente a este assunto?

O que penso agora acerca dos aspetos que poderei melhorar na minha terceira aula
observada, e do modo como o poderei fazer? A minha ideia modificou-se em relacdo ao
que escrevi na narrativa anterior? Em que aspetos?

O que mais me surpreendeu nas observagdes dos meus colegas relativamente a minha
segunda aula observada?

Quais os aspetos em que mais concordei com os meus colegas relativamente ao mesmo
assunto? Porqué?

Quais os aspetos em que mais discordei com os meus colegas relativamente a minha aula
observada? Porqué?

O que senti relativamente aos comentarios dos meus colegas?

Como me senti desta vez, fazendo comentarios sobre as aulas dos meus colegas?

O que penso agora que poderei mudar na préxima aula observada, visando a melhoria
das minhas praticas, com vista a melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos meus
alunos? Como penso poder fazé-lo? Quais as estratégias, recursos, ... que poderei
mobilizar? Que plano de acdo estou a pensar pér em pratica na préxima aula observada?
Estou a pensar mudar de estratégia relativamente a segunda aula observada? Porqué? O
gue me fez mudar de ponto de vista?

Narrativa escrita 6

Narrativa referente a preparagao da terceira aula observada

Aspetos a abordar em uma a duas paginas

Indicar a data e turma da minha aula que ira ser observada

1-

Que interesse, dilema, problema, preocupacdo... me parece importante e vidvel explorar
na proxima aula observada? Porqué? Trata-se de uma abordagem envolvendo um aspeto
ja trabalhado na segunda aula observada, ou é um aspeto novo? Porque optei por esta
via?

Que estratégias de acdo estou a pensar implementar na terceira aula observada de modo
a dar resposta as questdes levantadas na pergunta anterior? Que tipo de
materiais/recursos serd necessario utilizar?

Que estratégias/instrumentos de recolha de informacgdo poderao ser utilizados a fim de
realizar o balanco da experiéncia?

Que impacto poderad ter esta experiéncia? (alunos, professor-experimentador, restantes
elementos do grupo)
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Narrativa escrita 7a

Narrativa referente a terceira aula observada
Aspetos a abordar em uma a duas paginas
Indicar a data e turma da minha aula observada.

1- Como me senti desta vez enquanto observado? Algo mudou, ou ndo, relativamente as
minhas primeira e segunda aulas observadas? Porqué? Como posso descrever a minha
evolugdo ao longo da oficina quanto a este aspeto em particular?

2- Ha aspetos novos a referir relativamente a esta terceira aula observada, tendo por
referéncia as duas primeiras aulas? Se sim, quais?

3- Pontos fortes a salientar desta vez relativamente a minha acdo enquanto professor,
durante a minha aula observada.

4- Pontos fortes a referir, relativamente a participa¢do dos alunos na minha aula observada.

5- Descricdo dos incidentes criticos que mais me chamaram a atenc¢do nesta aula:

a. pela positiva (indicando os motivos que penso terem estado na sua origem, e a
forma como dei resposta as situacdes referidas);

b. pela negativa (indicando os motivos que penso terem estado na sua origem, e a
forma como dei resposta as situacgdes referidas).

6- Aspetos que me parece poder melhorar no futuro, com base nas minhas constata¢cdes
anteriores, e quais os modos de os pér em pratica.

7- A seguir a elaboracdo desta narrativa, nesta sétima sessdo de trabalho da oficina de
formacao, realizar-se-4 um momento de balancgo sobre os aspetos observados por todos
os participantes durante as aulas envolvidas. Que aspetos me parece que irdo referir os
colegas que observaram a minha aula, relativamente aos pontos 2, 3, 4,5 e 6?

8- Como me senti desta vez enquanto observador? Quais os motivos que me parece estarem
na origem do modo como me senti? Que evolugdo houve em mim desde o inicio, neste
aspeto?

9- Que expectativas tenho desta vez em relagdo ao que se ird passar em seguida, no plendrio
desta sessdo de trabalho?

Narrativa escrita 7b — Apds o plenario da sétima sessao
Narrativa referente a terceira aula observada

Depois da realizagdo do plendrio onde todos puderam cruzar informagdes e pontos de vista
sobre as aulas observadas, vamos novamente refletir sobre o percurso realizado até ao
momento.

Assim, pretende-se elaborar uma reflexdo escrita (entre uma a duas paginas) abordando os
seguintes aspetos:

1- Como decorreu o processo de reflexdao por mim realizado durante o plenario?

2- 0O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes a salientar relativamente a
minha a¢do enquanto professor, durante a minha aula observada? A minha opinido
modificou-se em relagdo ao que escrevi na narrativa anterior? Em que aspetos?
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11-

12-

13-

14-
15-

O que tenho a referir agora, no que se refere aos pontos fortes relacionados com a
participacao dos alunos? A minha opinido modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Descobri incidentes criticos (positivos ou negativos) em que nao tinha reparado? Quais?
Qual a minha atual perspetiva relativamente a este assunto?

O que penso agora acerca dos aspetos que poderei melhorar no futuro, e do modo como
o poderei fazer? A minha ideia modificou-se em relacdo ao que escrevi na narrativa
anterior? Em que aspetos? Porqué?

O que mais me surpreendeu nas observagdes dos meus colegas relativamente a minha
terceira aula observada?

Quais os aspetos em que mais concordei com os meus colegas relativamente ao mesmo
assunto? Porqué?

Quais os aspetos em que mais discordei dos meus colegas relativamente a minha aula
observada? Porqué?

O que senti relativamente aos comentarios dos meus colegas? Como evoluiu este aspeto,
em mim, ao longo da Oficina?

Como me senti desta vez, fazendo comentarios sobre as aulas dos meus colegas? Como
evoluiu este aspeto, em mim, ao longo da Oficina?

Depois deste ciclo supervisivo, tendo passado por trés aulas enquanto observado e
enquanto observador e por todo um processo de reflexdao individual e conjunta, o que me
parece que aprendi de novo que possa contribuir para melhorar as minhas préaticas, com
vista a melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos meus alunos? Como penso
poder fazé-lo? Quais as novas estratégias, recursos, ... que poderei mobilizar, em que
podera valer a pena investir no futuro?

Depois deste ciclo supervisivo (ao longo de toda a Oficina), algo mudou em mim? Se sim,
0 qué? E porqué?

Em que aspetos concretos me parece que esta experiéncia de supervisao colaborativa
pode contribuir para o meu desenvolvimento profissional? Que mais-valias me trouxe
e/ou que reflexos podera vir a ter no meu futuro?

Qual o balango entre as expectativas iniciais e o que realmente acabou por acontecer?
Sugestdes para a implementagao de formagdes deste género.
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Anexo 3

Sumarios das sessoes
da oficina de formacao
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Sumarios das sessoes da oficina de formagao

12 sessdo — 5 de fevereiro de 2015

Apresentacdo dos intervenientes.

Apresentacdo do contexto e das metodologias.

Elaboracdo individual da primeira narrativa.

Conceitos e concegbes sobre supervisao: reflexdo e discussdo conjunta.

22 sessdo — 12 de fevereiro de 2015

Apresentacdo, pelos formandos e formadora, de textos com temas envolvendo o trabalho a
desenvolver.

Elaboracdo individual da segunda narrativa.

Experiéncia de observacgdo naturalista de uma aula em video, seguida de discussdo plendria.

Calendarizagao das aulas a observar.

32 sessdo — 16 de abril de 2015

Elaboragdo individual de narrativas pds-observagao da primeira aula observada.
Plendrio de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das praticas
pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica.

42 sessdo — 23 de abril de 2015

Elaboracao individual de narrativas pré-observacdo da segunda aula observada.
Plendrio de reflexdao conjunta sobre o trabalho realizado e perspetivas relativamente a preparagdo da
segunda aula observada. Trabalho pratico de preparac¢do da aula.

52 sessdo — 30 de abril de 2015

Elaboracdo individual de narrativas pds-observagao da segunda aula observada.
Plendrio de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das praticas
pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica.

62 sessdo — 7 de maio de 2015

Elaboragdo individual de narrativas pré-observagao da terceira aula observada.
Plendrio de reflexdao conjunta sobre o trabalho realizado e perspetivas relativamente a preparacgdo da
terceira aula observada. Trabalho pratico de preparagao da aula.

72 sessdao — 18 de junho de 2015

Elaboragdo individual de narrativas pds-observagao da terceira aula observada.

Plendrio de reflexdo conjunta sobre as aulas observadas, na perspetiva da melhoria das praticas
pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica. Balango do trabalho realizado ao longo das sessdes
conjuntas.

82 sessdao — 7 de julho de 2015

Realizagdo de entrevista individual aos formandos envolvendo o balango do trabalho realizado ao longo
da Oficina de Formacao, e dos seus efeitos no desenvolvimento profissional de cada um.
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Guides das sessdes
da oficina de formacao
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Guido da primeira sessao da oficina de formacgao

1 - Apresentacdo dos intervenientes

2 — Explicacdo do contexto de realiza¢do da oficina de formacao

3 — Motivo de inscricdo e expectativas dos formandos

4 — Elaboracdo individual da primeira narrativa escrita

5 — Apresentagdo do contexto da investigacdo em que a oficina se insere
6 — Conceitos e concecgbes sobre supervisdo

7 — Apresentacdo da metodologia de trabalho que se pretende desenvolver ao longo da
oficina de formacao

8 — Distribuicdo de textos, sua andlise e preparacdo das apresentagdes a realiza na segunda
sessao

Guido da segunda sessdo da oficina de formacdo

1 - Elaboracdo individual da segunda narrativa escrita

2 — Apresentacdo, pelos formandos e pela formadora, de textos com temas relacionados com
o trabalho a desenvolver ao longo da oficina de formacgao

3 — Conceitos sobre supervisao
4 — Observacgdo naturalista de uma aula videogravada
5 - Discussdo e reflexao sobre a observacdo realizada

6 — Planeamento da observac¢do da primeira aula supervisionada
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Guido da terceira sessao da oficina de formagao
1 - Elaboracdo individual da narrativa escrita 3a
2 — Algumas consideracdes sobre didlogo em supervisdo e sobre perguntas pedagdgicas

3 — Reflexdo conjunta sobre a primeira aula observada de cada um dos formandos, do
ponto de vista do supervisionado e do ponto de vista do supervisor, na perspetiva da melhoria
das praticas pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica

4 — Elaboracgdo individual da narrativa escrita 3b

Guiao da quarta sessao da oficina de formacgao

1 - Elaboracdo individual da quarta narrativa escrita
2 — Algumas considerac¢des sobre questdes emergentes a partir da sessdo anterior
3 — Balango do primeiro ciclo supervisivo

4 — Estabelecimento de prioridades para a segunda aula a observar, do ponto de vista do
supervisionado e do ponto de vista do supervisor

5 — Preparac¢do da segunda aula a observar

Guiao da quinta sessao da oficina de formagdo

1 - Elaboracdo individual da narrativa escrita 5a

2 — Reflexdo conjunta sobre a segunda aula observada de cada um dos formandos, do ponto
de vista do supervisionado e do ponto de vista do supervisor, na perspetiva da melhoria das
praticas pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica

3 — Elaboragdo individual da narrativa escrita 5b
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Guido da sexta sessao da oficina de formagao

1 - Elaboracdo individual da sexta narrativa escrita
2 — Algumas consideragGes sobre questdes emergentes a partir da sessao anterior
3 — Balanco do segundo ciclo supervisivo

4 — Estabelecimento de prioridades para a terceira aula a observar, do ponto de vista do
supervisionado e do ponto de vista do supervisor

5 — Preparacdo da terceira aula a observar

Guido da sétima sessao da oficina de formacgdo

1 - Elaboracdo individual da narrativa escrita 7a

2 — Reflexdao conjunta sobre a terceira aula observada de cada um dos formandos, do ponto
de vista do supervisionado e do ponto de vista do supervisor, na perspetiva da melhoria das
praticas pedagdgicas no ensino-aprendizagem da matematica

3 — Balango do percurso realizado, individual e coletivamente, ao longo da oficina de
formacao

4 — Aspetos praticos relacionados com a realiza¢do do relatério final, com a avalia¢do da agao,
e marcac¢do da entrevista individual aos formandos

6 — Elaboragao da narrativa escrita 7b.

Guiao da oitava sessdo da oficina de formagao

1 — Realiza¢do da entrevista individual aos formandos
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Guiao do relatorio do formando
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Relatorio do Formando
da Acao de Formacao:

Supervisao colaborativa para a melhoria das praticas
pedagogicas no ensino-aprendizagem

da Matematica

Formadora: Helena Pinho

Formando:

Introducéo

. Expectativas iniciais

. Avaliagao global sobre o desenvolvimento da agao

. Aspetos positivos da acao

. Aspetos menos positivos da agao

. Que novas aprendizagens me trouxe esta experiéncia

. Implicagdes futuras da acéo na atividade profissional / letiva
. Autoavaliacao

. Sugestdes de melhoria

© 00 N O O B~ W DN -

. Consideracdes finais

Assinatura
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Guiao da entrevista
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Oficina de Formagao

Supervisao colaborativa para a melhoria das praticas pedagogicas no
ensino-aprendizagem da Matematica

Entrevista

Destinatdrio: Formando da Oficina de Formacao
Momento: Oitava e Ultima sessdo da Oficina

Finalidades: Recolher dados indicadores da opinido do professor relativamente ao impacto do
ciclo de supervisdao implementado ao longo da Oficina de Formacgdo, no seu desenvolvimento
profissional.

Tipo de entrevista: Entrevista semiestruturada. O guido serve de eixo orientador para o

desenvolvimento da entrevista, podendo esta incluir outras questdes para além das previstas,
consideradas pertinentes no contexto do discurso do entrevistado, com o objetivo de esclarecer
ou aprofundar aspetos abordados por este.

Objetivos especificos | Observacdo/Notas

Criar condigdes para um | - Cumprimentar e agradecer a disponibilidade do entrevistado

ambiente favoravel a - Requisitar a ajuda do entrevistado na obtencdo de respostas sinceras e
participagao do completas, que de modo a contribuir para o sucesso da investigacao em curso
entrevistado - Solicitar o seu consentimento para usar as informagdes dadas por si, apenas

para efeitos da realizagao da presente investigagdo
- Requerer autorizagao para a gravac¢do audio da entrevista

Contextualizar a - Informar que esta entrevista decorre na sequéncia do trabalho
entrevista realizado ao longo da Oficina de Formacgdo “Supervisdo Colaborativa...”
(e que por isso é contabilizada como a 82 sessdo de trabalho
presencial), e que poderd haver questdes muito parecidas, e inclusive
comuns a aspetos focados durante o trabalho realizado no ambito das
sessoes (presenciais ou ndo) da Oficina

Guido da entrevista final ao formando

Dimensodes de andlise Objetivos especificos Questoes

I. Percurso académico | Conhecer melhor o | 1. Qual é atuaformacgdo académica, e
e profissional do contexto profissional do quando a concluiste?
entrevistado entrevistado 2. Ha quanto tempo lecionas? Em que

niveis de ensino?
3. Em que tipo de formagdo tens investido
ao longo do teu percurso profissional?
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Il. Percurso realizado Identificar os  aspetos | 1. Fazendo um balango geral do percurso
ao longo da centrais relativamente ao realizado ao longo da Oficina, que
formacgao perc.u'rso realizado durante aspetos destacas, pela positiva e pela

a Oficina negativa?

2. Oteu modo de sentir evoluiu ao longo
da Oficina? Se sim, como? A que fatores
pensas que se deveu essa evolucdo?

Conhecer as expectativas | 3. Porque te inscreveste nesta agdo de
iniciais do formando e formac3o?

saber se houve | 4 Quando te inscreveste, quais eram as

concretizacdo das mesmas tuas expectativas?

5. As tuas expectativas iniciais foram
concretizadas? Em que aspetos? Porque
achas que isso aconteceu?

lll. Concegdo sobre Conhecer a evolugdo da | 6. Qual era atuaideia/opinido sobre
supervisdo conce¢do do formando supervis3o colaborativa no inicio desta
colaborativa sobre supervisao Oficina? Manténs a mesma

co!a!ooratwa, ao longo da ideia/opinido? Mudou alguma coisa
Oficina .
entretanto? Qual é agora a tua
concecao sobre supervisdo
colaborativa?

7. Destaca aspetos positivos e negativos
do ciclo supervisivo que aconteceu ao
longo da Oficina. Porque os escolheste?

IV. Desenvolvimento Conhecer o impacto que o | 8. Achas que participar nesta Oficina
profissional ciclo supervisivo decorrido contribuiu para o teu desenvolvimento

ao longo da formage?o teve profissional? Se sim, em que aspetos?
no seu desenvolvimento Porqué? De que modo?
profissional

9. Houve experiéncias significativas ao
longo da Oficina, relacionadas com a
melhoria das tuas praticas pedagdgicas?
Se sim, quais foram? Porque escolheste
destacar estes exemplos?

10.Ao longo da Oficina passaste varias
vezes pela experiéncia de observar as
aulas dos teus colegas. Poderd essa
experiéncia ter impacto no teu
desenvolvimento profissional? O que
aprendeste? Como aconteceu isso?
Porque pensas que aconteceu?

V. Capacidade reflexiva | Conhecer o impacto da | 11.De que modo refletes, no dia-a-dia,

formagdo na capacidade sobre as tuas praticas pedagdgicas?

reflexiva dos formandos Achas que a participacdo nesta Oficina
influenciou a tua forma de refletir sobre
as tuas praticas pedagdgicas e de refletir
sobre o teu modo de ser professor?
Concretiza./Que momentos destacas, ao
longo da Oficina, em relagdo a este
aspeto?

12.Explica a importancia das reflexdes
proporcionadas pelas reunides
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conjuntas.

13.Explica a importancia da
verbalizacdo/exteriorizagdo das ideias
(oralmente ou por escrito) no
desenvolvimento da tua capacidade
reflexiva.

14.Elaboraste varias narrativas ao longo de
toda a Oficina. Qual o papel que tiveram
para ti em todo o processo? Trouxeram
algum contributo para o teu
desenvolvimento profissional? Porqué?

15.Achas que a frequéncia desta Oficina
contribuiu para estares mais atento as
tuas proprias praticas, para refletires
mais sobre elas? Concretiza./Da
exemplos de momentos em que isso
aconteceu.

VI. Aberturaa mudanga | Conhecer o impacto da | 16.Achas que a supervisdo colaborativa te

formagdo na abertura a ajudou a considerar novas estratégias

mudanca por parte dos de atuacdo no trabalho com os alunos?

formandos Se sim, como aconteceu isso ao longo
da Oficina? Em que momentos houve
saltos qualitativos? Porque
aconteceram? O que 0s
despoletou/originou?

17.Consideras que durante a Oficina houve
uma evolugao no teu modo de encarar
as tuas praticas pedagdgicas? Como foi
essa evolucao? Quando houve saltos
qualitativos? O que os originou?

18.Todos temos, de algum modo,
resisténcia a mudar, porque nos obriga
a sair da nossa “zona de conforto”.
Achas que a Oficina exerceu alguma
influéncia em relagdo as tuas
resisténcias a mudanga? Em que
medida? Como aconteceu? Porque
pensas que isso aconteceu ao longo da
Oficina?

19.A0 longo da Oficina saiste algumas vezes
da tua “zona de conforto”? Quando?
Como? Porque aconteceu isso? O que
aprendeste com esses momentos?
Como pensas que poderdo vir a
contribuir para o teu desenvolvimento
profissional?

Vil. Autonomia Conhecer o impacto da | 20.Achas que a tua participagdo nesta
formagdo na autonomia Oficina contribuiu para questionares as
dos formandos tuas proprias praticas, e considerares
experimentar novas estratégias? Se sim,
concretiza./Quando aconteceu isso?
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21.Achas que contribuiu também para
melhorares a tua
autoestima/autoconfianga? Como
Porqué? Em que medida?

22.Achas que a experiéncia de teres
observado as aulas dos teus colegas te
alertou para a importancia da auto-
observacdo/da autossupervisdo? Se sim,
em que aspetos? E em que medida?

23.Achas que esta experiéncia contribuiu
para aumentares a tua capacidade de
iniciativa no sentido da melhoria das
tuas praticas pedagdgicas? Se sim, como
e em que ocasioes aconteceu isso?
Porqué?

'll. Balango final /
estratégias mais e
menos eficazes

Conhecer a opinido do
formando sobre as
estratégias implementadas
na Oficina de Formacgao
que mais e menos impacto
tiveram no seu
desenvolvimento
profissional

24.Achas que algo mudou em ti, em termos
profissionais, originado pela frequéncia
desta Oficina? Se sim, destaca um ou
dois aspetos em particular.

25.De entre todas as estratégias
implementadas ao longo desta
formacao, qual achas que foi aquela que
mais contribuiu para o teu
desenvolvimento profissional? Porque a
escolheste? Ha mais alguma que queiras
referir?

26.E qual achas que foi a estratégia que
teve menor impacto no teu
desenvolvimento profissional, ou que foi
mais contraproducente? Porqué? Ha
mais alguma que queiras referir?

27.Escolhe uma metafora/uma imagem
gue descreva sugestivamente a
experiéncia (pessoal e profissional) por
gue passaste ao longo desta Oficina.
Explica por que motivo a escolheste.

28.Achas que esta experiéncia formativa
valeu a pena? Se voltasses atras no
tempo, sabendo o que sabes hoje,
voltarias a inscrever-te? Porqué?

29.Se tivesses de descrever esta
experiéncia a alguém, como o farias?
Recomendar-lhe-ias que passasse
também por esta formagado? Porqué?

30.No final desta formacdo, e sintetizando,
qual te parece ser a grande mais-valia
que a supervisdo colaborativa pode
trazer para o desenvolvimento
profissional do professor de
matematica?

IX. Perspetivas de
futuro

Conhecer a opinido do
formando sobre o impacto

31.Quais pensas que serao os reflexos
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que esta formacdo podera
ter no futuro, na sua
atividade profissional, e
recolher sugestGes de
atuagao

futuramente, na tua atividade
profissional, como consequéncia de
teres passado por esta experiéncia?

32.Que sugestdes deixas para futuro, em
relacdo a realizacdo de formacdo deste
género?

Objetivo especifico

33.Questao

Finalizagao da
entrevista

Permitir ao entrevistado
comentar algum aspeto
que ainda ndo tenha
abordado e que considere
relevante acerca do
assunto tratado na
entrevista

34.Desejas acrescentar ou esclarecer algum
aspeto que aches relevante, para além
dos que foram abordados nesta
entrevista?

Observagdes / Notas finais

Agradecer ao entrevistado, novamente, a sua colaboracao.
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Anexo 7

Analise de conteudo de extratos
de uma sessao da oficina de formacao
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Andlise de conteudo de extratos da sétima sessao da oficina de formagao

Cat.s

Nivel

Estratégias

Constrangi-
mentos

Extratos de enunciados

Comentarios

M2

R2

R2

M2

M3

A2

Ciclos
supervisivos
EM ER

Ciclos
supervisivos
EM EA

F — Entdo, para comecgar, como eu vos disse, a ideia
hoje é fazer o balango da ultima aula, porque para
respeitar este ciclo, que se vai repetindo, ndo é,
fazendo esse balango fechamos o ciclo, o terceiro
ciclo supervisivo. Pronto, e entdo, se calhar
comegavamos... Podemos comegar por ti, A.

(...)

F — Os conteudos, objetivos que te propuseste
atingir, as estratégias que utilizaste, quais é que
acabaram por ser...

A —Bom, entdo o que eu fiz foi: dividi os alunos em
grupos. Procurei que aqueles alunos mais, enfim,
mais, enfim mais “problematicos”, ficassem
separados, ndo é, ficassem com outros. Eles a
principio ndo gostaram muito da ideia, mas depois
eu disse “ndo, nao, eu é que escolho os grupos!” e 13
os pus dispersos dentro dos outros. E penso que a
coisa funcionou, funcionou bem! Acabaram por
participar mesmo esses alunos que normalmente
nao... participaram, e leram o problema, e tal, e
falaram uns com os outros, e... Eu acho que a coisa
foi, foi, engragada, e conseguiu-se... Todos 0s grupos
resolveram o problema bem. Também nao era assim
nada de transcendente, mas prontos, de qualquer
forma tinha uma sequéncia de resolucdo, e, e eles
desembaragaram-se todos. Claro, também sei que...
dentro de cada grupo ha sempre aqueles que sao os
gue sabem mais, e foram esses que fizeram com
que aquilo fosse avante mesmo, mas pronto, os
outros participaram, ndo é, e ouviram também, e
falaram eles préprios uns com os outros, portanto
isso foi positivo.

F - ... foram ajudados pelos outros.

A — Ajudados pelos outros, exatamente.

F — Ou seja, o objetivo que te propunhas atingir, que
era por os alunos mais fracos, mais participativos,
foi atingido...

A — Sim, e nessa aula realmente aconteceu isso.

(...)

F — Ou seja, a mudanga, neste caso..., e a minha
pergunta aqui, é sobre o que mudou em relagao a
primeira e segunda aulas, se houve mudanga, se ela
trouxe mais-valias. Quais, porqué,...?

A — Sim, a mudanga foi basicamente... o fazer isso,
ndo é, o por os alunos a trabalhar em grupo, e todos
participarem, e... portanto ndo houve ali, ndo deu
azo a distragGes, e a paragem da aula, porque... (...)
O trabalho foi, desenvolveu-se, chegou-se ao fim do
trabalho, e as coisas correram muito bem! Em
relagdo, entdo, claro, as duas primeiras aulas, foi
uma diferencga, que eu penso que foi bastante
grande, ndo é?

“a coisa
funcionou,
funcionou
bem!”

“as coisas
correram muito
bem!”
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M2

R2

R1

Al

R2

R2

A2

Feedback ER
EM

Feedback ER

Carateristicas
dos alunos

F — Hum, hum... Pronto, entdo, e pontos fortes,
identificacdo e interpretacdo de aspetos bem-
sucedidos, fatores quer do aluno, do professor ou
do contexto que tu possas identificar relativamente
a aula... Pontos fortes, aquilo que tu dirias que te
chamou a atencgao pela positiva.

B — Uma maior concentragdo nas atividades por
parte dos alunos!

A — Por parte dos alunos, sim, maior concentragao.
F — Mais participacdo, ndo é?

A — Mais participacdo na atividade proposta.

F —Hum, hum,... proporcionou isso. Em termos de
incidentes criticos, pela positiva e pela negativa.
Assim algum acontecimento que te tenha chamado
a atengao...

A — Ndo estou assim a ver nada... Andei 1a assim a
volta deles, e tal... alguns faziam alguma pergunta,
“nao percebi bem isto”,... ndo me lembro assim de
grandes incidentes em relagdo a isso. Pela positiva,
pela positiva, sim, todos trabalharam, todos
participaram, ndo é, agora pela negativa, ndo, pela
negativa nada a assinalar.

F — Pronto, entdo em termos de aspetos a
melhorar... Algo que tu identifiques como algo que
afinarias, para préximas vezes, para futuro...
estratégias...

A — Tentar que todos os alunos participem sempre
nas aulas, pela positiva, e que ndo as interrompam
por motivos futeis, ou que ndo tém a ver com a aula.
Mas isso vai-se..., vai-se conseguindo ao longo, vou...
As vezes é dificil, porque hd alunos que s3o
problematicos mesmo, e esta-lhes no sangue, é
dificill Agora que... e é assim, tentar fazer com que
eles trabalhem, agora isso..., trabalhem e
participem, agora... também depende deles!

F — Ok. Em termos de quem observou: o que é que
me tém a dizer em termos de... estes aspetos de que
estamos a falar.

C—Posso ser eu, agora?

F — Sim, sim, forca!

C — Organizou de maneira adequada os grupos. Fez
quatro grupos. Os alunos comportaram-se
devidamente, e estiveram muito bem todos eles.
(...)

C — Portanto, o professor entregou uma folhinha
com uma pergunta com varias alineas, e eles depois
de estarem ja todos com os grupos ja organizados, e
em primeiro lugar antes de comegarem a resolver
analisaram bem as perguntinhas que |3 estavam e o
exercicio em si. Antes de comegarem a resolver
esse, chamaria aquilo testezinho, teste, pronto...,
trocaram impressoes (que eu gostei muito de ver)
entre eles, antes de comegarem depois a resolver o
exercicio. Eu e o colega, B, fomos solicitados
também para..., que ele ndo podia estar em todos os
grupos, fui chamado a um, e o B foi a outro...
Pronto, tentamos ajudar na medida do possivel. E

Resposta em
abstrato

Justifica com
constrangimen-
tos exteriores

“fiquei
surpreendido,
acho que
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M2

M2

R2

A2

M3

M3

R3

R3

M3

Ciclos
supervisivos
ER EM

Dificuldades
em comunicar

Dificuldades
em comunicar

Elevado n.2 de
anos de
servico

eles gostaram também. E escrevi na parte final:
fiquei surpreendido, acho que melhor era
impossivel! Gostei imenso!

A —Tendo em conta as outras, as primeiras, pelo
menos...

F — Sim, os problemas detetados...

C — A primeira e a segunda... Realmente a medida
que as coisas foram evoluindo, nos... eu falo por
mim também, e penso que os colegas,... as coisas
foram melhorando para... pela positiva.

C - E evidente que a gente n3o se pode, que eu ndo
me sei exprimir tdo bem como as outras pessoas,
sendo era politico, ndo é... (risos) e entdo temos de
ficar por aqui!

F — Ndo sei porqué, tu exprimiste-te perfeitamente!
A — Deixa |3, que eu também n3o...

(...)

F — Em termos de incidentes criticos, pela positiva e
pela negativa, ndo ha assim nada...

C — N3ao, ndo. Correu tudo bem. N3o analisei...
algum... fator... que tivesse...

F - ... chamado a atengdo... Quando eu digo critico,
também pode ser pela positival Ndo houve assim
um acontecimento que se destacasse!

C— N3o. Eles estavam todos concentradinhos a
resolver 13 o exercicio. Cada grupo tinha uma média
de 4 alunos, penso eu, ou 5.

A-..0ub.

F — Aquela aluna que tu tinhas identificado, estava
perfeitamente integrada...

A — Meteu-se [d num grupinho...

F —... e ndo se juntou as amigas dela, estava
separada, pronto...

C - ... e eu ndo verifiquei nada!

F—Hum, hum!... B!

B — Entdo... no que me é... suposto dizer... corroboro
as palavras aqui do nosso colega C. De facto a
diferenca foi muito grande desde a primeira aula até
esta ultima, e prova que... se nds tivermos
capacidade de aceitar ideias (ndo é criticas, que eu
nao tenho capacidade para criticar o trabalho dos
meus colegas!, mas tenho capacidade para dar
ideias!, “Eu se fosse eu se calhar fazia assim...”), se
tivermos a capacidade de ouvir, todos nés podemos
melhorar qualquer coisa!

C—Hum, hum!

A - ... o desempenho da...

B — Porque é verdade, é ponto assente, que quanto
mais anos vao passando na profissdao, mais nds
pensamos que estamos a fazer bem, que ha poucas
coisas que nos podem...

A — Que ja ndo ha-de haver grandes mudangas!

B - E verdade ou n3o?... “Eu ja tenho estes anos,
portanto eu ja sei!” E as vezes, se vier alguém com
outra ideia, porque é que a gente ndo ha-de discutir
e experimentar? E isto foi a prova de que...
funcionou muito bem! Foi o que disse o C: nds

melhor era
impossivel!
Gostei imenso!”

As estratégias
implementadas
resultaram em
melhorias
visiveis

Mudanga de

praticas muito
bem-sucedida
por parte do A

“a diferenca foi
muito grande
desde a
primeira aula
até esta ultima”

A capacidade de
aceitar ideias,
de ouvir, leva a
melhoria

Constrangimen-
to a abertura a
mudanca

“funcionou
muito bem!”
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R3

R3

M3

R3

M3

R3

OCP3

OCP3

R3

Reflexdo
conjunta EM

Observagao de
aulas EM ER

Envolvimento
pessoal /
Intensidade
EOCP

houve uma altura em que eu até dava cotoveladas
ao C! Porque viamos de um lado uma rapariga
daquelas que costumava estar sempre
desinteressada a perguntar “Entdo mas como é que
tu fizeste isso?”, e depois a explicar “Olha, fiz assim,
tem que se multiplicar, porque isto é assim e
assado...”, e no outro lado a verificarem resultados,
logo no lado oposto desse grupo “Empresta ai a
maquina para ver se isso ‘ta bem feito!”

F —Isso é um incidente critico!

B —... e eles a verificarem o resultado... Portanto,
coisas que individualmente ndo sei se metade faria!
A — Pois! Nao fariam! Ah, pois ndo!

F — Estavam a espera que tu fizesses, e...

B — Foi uma ideia muito boa, foi uma aula muito boa
mesmo, portanto, e saem a ganhar os alunos, e acho
gue também o professor...

A —Sim, sim, com certeza absoluta, porque isto
contou para avaliagdo final, e melhorou, e melhorou
bastante, também.

F — Ah, experimentaste aquela ideia da ficha... da
minificha, ndo é? E contou como uma ficha...

A —Sim, sim, sim. Sim, sim, contou como avaliacao.
F — Isso funciona muito bem, normalmente!
Empenham-se mesmo!

B — Ndo, mas... Mas podia acontecer... porque nos
estivemos ali como observadores internos! Podia
acontecer por exemplo os mais fraquitos
simplesmente encostarem-se aos outros, mas nao
foi isso que eu vil!

A —Nao, ndo, ndo, por acaso nao...

B - Eu vi-0s a questionarem, eu vi-os a pedir
explicagdes do que...

F - ... e tentarem perceber...

B - ... e tentarem perceber! Que doutra maneira... eu
duvido que acontecesse! Porque eles quando estdo
sozinhos, uma turma deste tipo... sozinhos... Foi uma
aula impecavel, mesmo!

(...)

B — Sabes, nesta aula, eu até nem vi muito...
falatério de grupo para grupol...

A — Nao, ndo, nao.

B — As conversas eram dentro do grupo e correu
tudo bem, e baixinho!...

A —... eram dentro do grupo! Correu bem, e... Foi ca
uma aulal...

B — E verdade! Eu até dava cotoveladasao C, e o C:
“Olha, olha, olha!” E verdade! N3o, eu estou a dizer
isto com sinceridade, ndo preciso de inventar!... E
verdade!

F —Tu, em termos futuros, daqui, desta
experiéncia,... foram trés aulas, ndo é, foi assim... foi
mesmo completo, o ciclo, foi certinho, por ai fora. E
sempre com a mesma turma! Para futuro, o que é
gue tu terias extraido da experiéncia?... Como
ideias, para...

A — Experiéncia... estratégias usadas, nao é?

Mudanca de

praticas muito
bem sucedida
por parte de A

Mudanca de

praticas muito
bem sucedida
por parte de A

Houve aqui uma
mudanca de
praticas
significativa, ao
experimentar
algo novo
surgido de uma
reflexdao
conjunta na 52
sessao, e que
resultou muito
bem

A observacgao
das trés aulas e
a constatagao
das evolugdes
que
aconteceram,
levaram todos a
refletir sobre a
mais-valia de
outros tipos de
praticas para
além das
correntemente
utilizadas

Foi um ciclo
supervisivo que
funcionou em
pleno: trés
aulas, na
mesma turma,
com
experimentagao
de varias
estratégias, com
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M1

R1

M1

M2

R3

R3

Partilha de
experiéncias
ER

Partilha de
experiéncias
ER

Habitos
adquiridos

Ideias
preconcebi-
das

Preparagao
dos alunos
para exames

Cumprimento
do programa

F - ... estratégias a utilizar,... coisas que achas em
que podera valer a pena investir...

A —Tu sabes que eu, trabalhos de grupo,
normalmente, ndo faco muito.

F - Porque...

A - Cheguei a fazer nos profissionais... aa...

F — Porqué?

A —Talvez ai se preste mais, porque sdo mais
fraquitos, e andam mais a procura das coisas...

F — Hum, hum.

A — Nestes aqui, como tém exame final...

F —Uma questdo de rentabilizar o tempo, ndo é?

A —E uma quest3o, sabes que o programa, cumprir...
(...) Para o ano ja tém exame! Agora, ndo deixo de
fazer as tais fichas!... E a ficha, porque ndo ser em
grupo?... Nao é? E é uma coisa que futuramente, eu
posso fazer perfeitamente! E até porque valoriza,
valoriza mesmo a avalia¢cdo dos alunos! Porque eles
participam todos, e... e é 6timo! Em vez de estar a
dar uma ficha individualmente a cada um, e depois
eu sei que ha aqueles que nem olham para ela, ndo
sabem fazer... Esses até tém zero ou um ou dois! E
assim ndo, e assim estdo ali, falam, o aluno que sabe
mais daquilo, que no fundo foi ele que acaba por
resolver o problema, mas: “Olha, sabes, por isto, por
aquilo, temos de chegar ali,... “; e isso é positivo! O
outro estd a ouvir, o aluno que percebe menos das
coisas, e se calhar ficou-lhe alguma coisa 13!

F — Sim, sim. E sabes que eu por acaso, a ultima vez
que fiz isso, foi este periodo, aconteceu-me isso,
haver ali um ou outro grupo muito heterogéneo, e
eu (estava a observa-los) avaliei-os de forma
diferente. Dei uma nota ao trabalho, mas disse:
“Este aluno fez muito mais do que os outros, entdo
eu vou avaliar-vos de forma diferente.”. (...)

A —Por acaso eu disse: “Vocés sabem que eu vou
avaliar-vos de maneira diferente!”

(...)

F — Eu, quando eu fiz, até foi uma aula em que eles...
a tarefa era um problema com calculadora gréfica, e
0 que acontece muitas vezes é que eles tém
resisténcia a ir resolver os problemas com a
calculadora neste programa. Por exemplo aquelas
composi¢cdes em que tém que verificar varias
condigdes... Entdo vao ver: quanto tempo é que o
avido esteve no ar mais de tantos metros...

A —Vé nos graficos, vé na calculadora...

F - ... tem que ir ver a calculadora, ndo da para estar
a fazer calculos! E naquela aula, houve ali alunos
gue naquela aula é que perceberam...

A - ... o funcionamento daquilo...

F - ... como é que aquilo funcionava! E foi naquela
tarefa, quer dizer,... por muito que eu tivesse
andado a esforgar-me por lhes ensinar, naquela aula
em que eles estiveram a fazer aquilo é que eles
parece que interiorizaram!

A — As coisas funcionam bem, para ja quando todos

resultados
progressivamen
te melhores em
relacdo aos
problemas
concretos
detetados
inicialmente.
Foi uma
experiéncia
envolvente e
intensa, que
decerto deixara
marcas nos seus
intervenientes.

Mas... 0
entusiasmo
“esbarra” de
novo em ideias
instaladas e
habitos
adquiridos...
Nota-se uma
oscilacdo entre
os habitos
instalados e as
novas
constatagoes...
No entanto,
ficam algumas
ideias novas no
ar...

Ficou a
inquietagdo e a
questdo de
experimentar
outras praticas
para além das
habitualmente
utilizadas...
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Al

A2
R1

Al

R3

A3

Carateristicas
dos alunos

Elevado n.2 de
alunos por
turma

Preparagao
dos alunos
para exame

tém calculadora... Porque isto é outro problema:
aqui nesta turma ha |4 dois ou trés que tém, e o
resto ninguém tem! Nao ha mais calculadoras, estds
a perceber?... E sempre um problema! O que vale é
que, pronto, as fungdes ja passaram, e agora
andavamos com a trigonometria, mas... mesmo
assim era preciso para a trigonometria, e para
certos problemas...

F — E precisam para exame!

A — Para exame precisam! Eu sempre que possivel
ensino-lhes a trabalhar na maquina projetando. Vou
ao meu emulador que |3 tenho, ai os alunos estdo a
olhar para |, mas mesmo assim ha...

F - ... mas eles precisam de ir fazendo eles proprios...
A - ... porque se eles tivessem a calculadora na mao,
os que tém a calculadora na mao, eu estou a
projetar e eles estdo a fazer! E eles dizem assim: “O
professor, espere, espere ai, que eu agora atrasei-
me!”, e eu “E onde é que vais?”, pronto, e eu volto
atrds. Ndo custa nada! Agora... se calhar, mais de
cinquenta por cento ndo tinham! E eu chateava-me
e ralhava com eles: “Entdo, quer dizer, agora vocés
chegam aqui a um teste, vamos falar no exame, eu
ensinei-vos a fazer isto aqui!”. Nao! Ndo andei
carteira por carteira, porque isso é um trabalho
exaustivo! Tu se tiveres 25 alunos, e cada um a
chamar por ti: “Ah, eu ndo sou capaz de fazer isso!”,
e por isso é que eu optei por projetar. E a melhor
coisa. Ao menos, fazendo aquilo, fazes, ha um aluno
gue nao chegou I3, repete-se num instante...

F - ... e depois eles apanham num instante.

A - ... se a tém na mao. Agora aqueles que ndo tém,
esses ai estdo sempre tramados!

F — Mas eles podem requisitar!

A — Pois podem, mas eles ndo se preocupam! Sabes
perfeitamente que as fungdes, é uma coisa que sai
sempre, e eles precisam!

F — Pois. Pois é... Vamos agora a aula do B?

(...)

B —(...) foi uma turma diferente.

F — Ah, foi outra turmal!...

B — A mesma turma estava a ter outra disciplina. E
depois o colega foi assistir a outra turma. A turma
que costumdvamos ir era o (...) Mas o C teve que ir
ao (...)

F - E foi, conteudos foi a tal...

B — ... autoavaliacgdo...

F — ... autoavaliagdo.

B - ... e heteroavaliagdo. Foi uma aula diferente, uma
aula com carateristicas muito préprias, em que o
objetivo é consciencializar os alunos do trabalho que
fizeram e torna-los criticos deles préprios, ndo é?2...
Também serem frontais, capacidade de assumir
coisas boas e mas, e dizé-las oralmente a frente de
toda a gente! Portanto, eu costumo falar com eles
gue a autoavaliagdo é um momento muito
importante, porque é quando nds,... quando chega a
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A3

A3

A3

A3

hora da verdade! Porque uma coisa é passarmos o
ano... ‘ta bem, a trabalhar, mas quando chegamos
ao fim de cada periodo e temos que reconhecer os
Nnossos erros, mas também as nossas coisas boas a
frente dos colegas, porque os colegas tém direito de
poder ndo concordar com aquilo que, que uns e
outros dizem! E foi assim, e normalmente noventa
por cento dos casos, eles sdo sinceros, reconhecem
o que fizeram de bom e o que fizeram de mal... Mas
ha sempre aqueles dez por cento que, por as vezes
até por indicagdo em casa, nota-se perfeitamente
gue as vezes trazem de casa o “Pede o quatro, pode
ser que pegue!”, “Pede o trés, pode ser que
pegue!”. Que eu vejo-os a hesitar... mas ha o hesitar
sincero, e ha o hesitar... como quem diz: “Eu sei que
mereco dois, mas vou tentar o trés!”, e eu nesse
caso, tem que haver uma intervencao pedagogica, e
perguntar também aos colegas se concordam!
Dizer-lhe os resultados: “Entdo olha, vamos ver: nos
diferentes parametros, tiveste isto, neste tiveste
isto, naquele o outro. Continuas a achar que
mereces trés?”. Pronto, e depois abro a discussao...
E uma aula também interessante, com as suas
carateristicas, mas também acho que correu bem!
Os alunos intervieram de forma ordeira, sabem
participar nesta turma, também, respeitam as
opinides dos colegas... Embora possam ter opinides
diferentes, mas respeitam e apresentam as suas
opinides de forma livre. Acho que foi uma aula...
Basicamente foi isto.

F — Tu interpela-los um a um?

B — Sim, sim, sim.

F —Hum, hum.

B — Quando ndo se lembram de alguma coisa, eu
esclareco. Vou a minha agenda, tenho a minha
agenda com todos os dados, e digo “Os trabalhos de
casa, verifiquei dezasseis vezes, ndo fizeste quatro.”.
As vezes até pergunto, quando comegam a duvidar:
“Queres saber os dias?”. Que eu tomo nota do dia,
do conteudo que foi para trabalho de casa, e... a
pagina (pagina dezassete, ou entdo se é uma ficha,
seja o que for). “Néo, setdr, ndo é preciso, ndo é
preciso!”. “Pronto! Parecia que...”. As vezes, hd
aqueles mais espertinhos comegam: “Quatro vezes,
setor?!?”

A —Ohhh!

B—“Sim!”

(Risos)

B — Normalmente, a grande maioria, reconhecem a
avaliagdo que merecem. E estdo de acordo comigo.
F — Entdo os pontos fortes da aula... que tu
identificas... foram...

B - ... 0 eles, a maior parte, reconhecerem o trabalho
que fizeram e o nivel que merecem! Portanto, a
sinceridade deles é um ponto forte. Fazé-los ser
sinceros, porque antes também ha aqueles cinco
minutos da importancia da autoavaliagdo... Temos

O ambiente
relacional que
se estabelece na
aula favorece o
desenvolvimen-
to pessoal dos
alunos
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qgue reconhecer o bem que fizeram, mas também o
mal... De inicio levam também ali assim um
sermao...

A —Pois.

F — E foi isso. E incidentes criticos que tu
identifiques...

B — Um ou outro em que foi preciso, de facto,
relembrar mais em pormenor alguns aspetos da
avaliagdo, para depois eles... recuarem um
bocadinho na... Normalmente, quando é assim,
pedem a mais, nunca é a menos! Mas também nao
sei se isto é um incidente critico...

F — Sim, sim, sim. Sdo aspetos que te chamaram a
atencgdo, que se destacaram por algum motivo...

B — Pois. Pois. Ndo, tudo normal, tudo correu bem.
F —Hum, hum. Pronto. Aspetos que tu melhorarias...
na aula, relacionados com a aula em si...

B — Com este tipo de aula, ndo sei de que outra
forma... poderei fazer, ndo sei... Prontos, de facto é
assim, isto ja se faz assim ha tanto tempo, mas de
facto... A autoavaliagdo é isto, ndo é, é fornecer-lhes
os dados, e a partir dos dados eles... que reflitam,
sabem os pesos, embora, eu tenho que ensinar
sempre como é que se faz o cdlculo da avalia¢do
final, porque dizer-lhes que os testes valem oitenta
por cento...

F — E uma boa oportunidade para os por a calcular
“Oitenta por cento de... mais vinte por cento de...”.
B — Precisamente! Para alguns, reconhecem
imediatamente que é um peso muito grande,
portanto tem muita influéncia, mas... fazer as
contas, ndo sabem! “Entdo, vamos la a ver, o que é
gue quer dizer oitenta por cento? Oitenta por cento
de. Entdo é vezes, entdo vamos I3 a ver...”.

F — Até no secundario, as vezes a gente tem de |hes
estar a ensinar...

A —Tanta vez que me vém perguntar como é que se
faz!...

B — De outra maneira, sinceramente,... ndo tenho
ideia!

F — Eu com eles fago uma ficha de autoavaliagdo...

B — Pois, so se for desse género: em vez de ser
oralmente, por escrito.

F - ... tenho uma ficha... sim, eu fago por escrito, por
exemplo. Mas isso também é bom, eles ouvirem-se.
Isso é interessante, é.

B — Mas eu também, e o colega esta aqui, e ele
ainda se deve lembrar: eu também escrevi no
guadro todos os parametros que contam para
avaliagao, para eles se guiarem por ali! “Ndo se
esquecem, para a avaliagao conta isto, e isto, e isto,
e isto... Se os testes contam oitenta por cento...”. Eu
ndo expliquei depois em pormenor se era trés por
cento para... mas acho que até escrevi também, mas
isso para eles ja ndo diz muito. “Trés por cento dos
trabalhos de casa, ou... “. Pronto... eu ai ja nem sei...
Penso que escrevi.

“isto ja se faz
assim ha tanto
tempo”
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A — Nao esmiugaste tanto.

B — Eu penso que escrevi, mas isso a eles também
nao lhes diz muito. A eles diz-lhes que os testes sdo
muito importantes na avaliacdo, e que o resto
também conta, mas mais em caso de duvida.
Portanto, um aluno que esteja com média de testes
68, é 6bvio que se a participagdo é boa, se é assiduo,
se, se,... Se 0 comportamento também é bom, se faz
os trabalhos de casa, tem que subir para quatro! E
que se... Mas também pode acontecer o contrario!
Se a média é 71, e se ndo faz os trabalhos de casa,
se chega a atrasado, também pode baixar!

A — Exatamente!

B — E mais ou menos nesta base que eu lhes digo a
influéncia da...

F —Sim, sim.

B - ... dos outros fatores.

F — Como eu estava a dizer, tenho uma ficha que é
assim: tem os trés periodos; entdo, no primeiro
periodo, eles preenchem, fazem as contas, o
calculo; depois no segundo periodo volto-lhes a
entregar...

B —Isso no secundario...

F — Sim, volto-lhes a entregar a mesma ficha e eles
preenchem a parte relativa ao segundo periodo; e
vao acrescentando os testes, pois os testes contam
todos...; depois no terceiro periodo outra vez. E
depois no fim até tem a assinatura deles e a minha!
Eles assumem a autoavaliagcdo que fizeram, e...

B — Pode-me mandar essa ficha, que eu posso fazer
as adequagdes... Posso fazer uma adequagao ou
outral

F — Hei-de-vos mandar. Sim! Eu usava uma, que
também comecgou por ser assim por trés periodos.
Depois uma colega até me mandou uma, que eu
achei muito interessante, adaptei-a novamente. E
depois cada um também tem a sua prépria maneira
de fazer!

B — Pois mas para outro ciclo, a linguagem, pode
haver qualquer coisa que seja mesmo necessario
mudar, ndo sei, ainda ndo a vi...

F — Claro! Eu por acaso gosto de a utilizar. Hei-de-
vos mandar, para vocés verem se gostam, ou de
adaptarem, ou de mudar tudo o que quiserem...
Mas por acaso tem-me dado jeito. Entdo, C,
relativamente a tua...

A - ... observagao.

F—Sim.
C — Ainda a aula observada do B.
F —Sim, do B.

C — Gostei muito da parte inicial, porque pds os
alunos todos em sentido logo de imediato. Para j3,
deu-lhes uma reprimenda daquelas de verdade,
porque eles, na aula anterior, parece que ndo
tiveram aula...

B — Ah!

C - ... e, falou-lhes sobre a auséncia dos alunos da

“Gostei muito
da parte inicial”
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porta |4 da sala, antes de saberem se havia
substituicdo ou ndo.

B — Pronto, isto como ponto prévio, antes mesmo de
a aula ter comecgado.

C — Exatamente. Isto foi o inicio.

(Riso do B)

C — Aquilo parecia uma coisa mesmo... Tipo militar!
B — Tudo em sentido!

(Risos)

C — Até eu fiquei assim meio... P’tanto, sem saberem
se havia substitui¢do. A partir dai, foi o que o B
disse: foi feita a autoavalia¢do, entregou... Ah,
depois colocou os critérios de avaliacdo, depois
entregou os testes, ndo foi? E depois fez as coisas
individualmente, tirou as duvidas a... aos alunos.
Gostei muito também da parte... gostei muito da
parte inicial, da do meio e do final. Parte final:
conselhos para o préximo ano letivo, meus
amigos!... Verdade! Foi uma aula também...
espetacular.

F — E quais eram os conselhos, ja agora?

C-Hum?

F — Quais eram os conselhos?

C — N&o os escrevi!

B — Eram, eu na ultima aula do ano, fago sempre, e
acho que quase todos nds os fazemos! Os conselhos
gue tém que estudar mais porque a matéria vai ser
mais dificil. De ano para ano, ndo podemos, se
estudarmos o mesmo de ano para ano
provavelmente a nota vai descer. Nao é meter-lhes
medo, é dizer-lhes o que é verdade!

A -0 que é verdade!

B — E 0 que aconteceu connosco! Eu também, eu
nunca mais me esqueci: eu no 112 e no 122 estudei
bastante, tenho que dizer, estudei bastante!

A —Durante, v4, qué, do 92 para o 109...

B — E verdade, é! No 92, muita atencdo nas aulas e
um bocadinho de estudo em casa, a coisa vai.

A - ... a coisa vai!

B — Mas a partir do 102, matematica, fisica, quimica,
tem que se trabalhar!

A —Por isso é que as vezes ha alunos que vém de
outras escolas conotados com quatros e cincos, e
depois chegam aqui...

F - ... e depois de repente apanham-se com catorzes
e estdo a espera de ter dezoitos, e ndo é nada disso!
A — Catorzes, e as vezes até menos!

F — Pois! Sim, sim.

A — E depois os pais |a em casa ficam...

F — Sim, sim. E verdade, é.

A —“Mas o meu filho, entdo mas ele era um aluno
de 5, e agora tem 14, ou tem 12, ou tem 13, ou ndo
sei quél...”

B — Tem que se estudar mais, tem que... tem... tem
que se trabalhar! E eu alertei-os para isso...

A — Ha muitos fatores que contribuem para isso, a
gente sabe.

“gostei muito
da parte inicial,
da do meio e do
final.”

Momento em
que se partilha
dificuldades
sentidas, e em
que se reflete
em conjunto a
esse respeito
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B - ... dizer-lhes que (...) a diferenca é bastante
grande. Passa-se para uma matematica muito mais
abstrata, mais pura, e que tém que de facto estudar
bastante, tém que estudar mais. E eles ouvem, é

R2 como ha bocado dizia o C, eles estdo ali sentaditos,
estdo sossegados, eles ouvem! Agora, se aquilo ficar
em dez por cento dos alunos, eu ja fico satisfeito.
(...)
Balancgo do percurso realizado ao longo da oficina
F — Em termos do balanc¢o do percurso ao longo da
oficina... Eu tenho aqui algumas perguntas... Para ja,
faco uma pergunta assim no geral, a todos: qual é o
balango do percurso realizado ao longo da oficina?
Essa é a grande pergunta, para ja.
C - O professor B respondeu ja a essa pergunta ha
algum tempo atras. Isto correu... ndo correu bem
como nos pensavamos. Porque todos tivemos...
Problemas F - ... percalgos, sim.
pessoais C - ... percalcos, e de que maneira! E uma coisa
impressionante!
B — E verdade!
C—Euainda, eu, eu ainda, eu ainda nao...
F —Isso mostrou foi a nossa resisténcia! Estimular a
C - ... eu ainda ndo tenho as coisas em ordem! autoconfianga
B — E houve momentos que estdvamos aqui, se
calhar, nds, ndo era com vontade de ndo estar aqui!,
mas era com o pensamento...
A - ... noutros lados.
B - ... noutros sitios, noutros lados, é verdade! Apesar das
C — E uma coisa impressionante! adversidades,
A3 Clima B — Mas aguentamos, estivemos,... nao desistiram e
relacional / F - ... aguentdmos aqui estoicamente! persistiram em
Entreajuda EA A - ... estoicamente! continuar a
B - ... e fizemos aquilo que achamos que haviamos acdo até ao final
de fazer!
F — Fomos uns herdis! (Riso) Estimulo da
OCP3 | Comunicagado A —Nao, mas eu acho que... foi produtivo, correu autoconfianga
EOCP bem! Balancgo final
B — Nao, mas foi muito positivo, foi muito positivo, muito positivo
OCP3 | Reduzido n? porque pOs-nos a refletir, e a discutir, (...)!
de A — Exato. E digo-te: se houvesse muita gente nesta

participantes
EOCP

Reflexdo
conjunta ER

acao, se calhar as coisas ndo funcionavam tao bem!
Para ti devia ser complicadissimo!

F — Tinha que ser feito de outra forma.

A - ... de outra formal

F - Tinha que ser em grupos pequenos como
fizemos... mas...

C—Sim, sim! NOs os trés, mais trés...

F - ... mais outros trés... e depois no fim, no fim
juntar...

B — Tudo muito mais resumido! Tudo muito mais...
A —Porisso é que eu digo: tinhas um trabalhdo!...
F — E tinha uma trabalheira!

C —Para ti era bem pior!

A — Ui, ui! Ui, ui!

F — Nem quero pensar! Foi assim um bocado...

B — Nao, mas eu digo isso na minha, na minha,...

Se tivesse
havido um
maior n2 de
participantes,
teriam de ter
sido
implementadas
novas
estratégias e
dindamicas
Teria dado
muito mais
trabalho a
formadora
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nesta Ultima narrativa, de facto que isto aos poucos
nos fomos estando mais a vontade uns com os
outros e constatamos que isto ndo serve para
corrigir o colega, mas para o ajudar,...

A—-Sim!

B - ... para dar ideias!, para dizer assim: “Entdo e se
fizermos assim, e se fizermos assim?”, e aceitar isto,
ndo como uma critica, mas como algo construtivo!
Acho que qualquer um de nés... agora que ja nos
conhecemos bem e que sabemos que ndo nos
andamos a inspecionar...

F —Hum, hum! Sim.

B - ... aceitamos muito melhor e mais facilmente
uma critica ou uma reflexao do que no inicio!

C - Eu aceito perfeitamente aquilo, o que foi dito...
B — ‘Tou a vontade para... 0 que quisessem dizer,
diziam, pronto!

C - ... o mandar mais vezes os alunos ao quadro;
formar grupos, que eu por norma nao... formo sé
grupos é quando é a parte da estatistica...

B — Mas também eu, também eu, também eu! Nés
formamos muito poucas vezes grupos...

C - ... nas outras matérias ndo, raramente formo os
grupos, que eu sei que aquilo depois bate tudo na
mesma tecla, quer dizer, encostam-se sempre ao...
Bem, agora se formos nds a escolher os alunos, é
uma coisa, nao é, agora se forem eles é outra. Nos
agora se estivessem aqui setenta pessoas e se nos
dissessem “Agora formem um grupo de trés”, eu
escolhialogo o B e o A! Pois é natural!

B — Eu também vos escolhia a vocés!

C - Entdo pronto! Nao é?

(...)

C — 0 mandarem um aluno ao quadro, acho que sim,
que é...

B — E uma aula mais interativa, mais, ndo é?

C - Penso que sim. Mas alguns nao gostam de ir.

A — Mas se calhar se o conseguires aos poucos levar
1a...

B — Com calma...

A —...com calma, e ajudares, e dizeres assim: “’Tas a
ver? Afinal tu até sabias!”, “Afinal tu até sabias, ‘tas
ai com medo!...”.

B — “Tavas ai com medo!...
C—E o que eu vou...

A - Ha alunos que ndo gostam de estar expostos.

F — E escolher o momento certo, a pergunta certa...
para ir ao quadro.

C—Também, muitas vezes... E saber também a
matéria que ele domina um bocadinho melhor...

F — Exatamente! Exatamente! E assim os que sao
mais fraquinhos... O professor estar atento, e “Agora
esta aqui tu deves saber, e chamo-te...”, e ai ele
ganha autoconfianga.

B — Sim, sim! J4 tive experiéncias dessas,
interessantes.

(...)

“r

”

Bom clima
relacional
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F — Eu quero-vos perguntar (...) o seguinte: como é
que evoluiu a vossa visdo sobre supervisao, ao longo
da Oficina? Lembram-se da nossa primeira conversa
ca, quando viram a palavra “Supervisdo”, o que é
que ela vos disse, e... como é que a sentiram, qual
foi a evolugdo da vossa visdo sobre a supervisao, e
neste caso sobre supervisdo colaborativa, que foi
aquilo que nos fizemos.

B — Eu posso-vos dizer a minha ideia,... eu posso-vos
resumir a minha visdo em duas palavras: a minha
ideia de supervisdo era inspecdo. E a ser feita nestes
moldes, a minha visdo muda para cooperagao.
Portanto, supervisdo/cooperacio, e ndo
supervisdo/inspecdo, que é um conceito que, a
priori, que eu tinha da, ...

A — ... dessa palavra, desse palavrao, ndo é, no
fundo...

B - ... desse palavrao.

F — E em termos da influéncia e do impacto que a
supervisao colaborativa tem, ou teve, ou pode ter
no vosso desenvolvimento profissional, qual é que
acham que..., qual é o vosso sentir em relagdo a isso
neste momento?

B — Pelos resultados que os trés obtivemos, sé pode
ser positiva, ndo é? Todos nds tivemos capacidade
de aceitar as observagdes, e de alterar praticas,...

C — Exatamente.

B - ... ndo é sb capacidade de ouvir,... e de aceitar,...
capacidade de alterar praticas numa sala de aula,
porque os trés, acho que fizemos, nao é...

A — Neste caso, um professor mais novo veio ver
aulas de professores mais antigos, (...) fui ver aulas
de alunos que eu nunca tive, de...

C—Nem eu!

A —(...), foi 6timo, foi espetacular!

C — Foi uma experiéncia...

A — Foi uma experiéncia 6timal

C — Exatamente.

F — Hum, hum... Sugestdes para futuro...

C — Eu aqui, sobre essa parte da supervisdo
colaborativa

(...)

C - E agora quando eu vi... Supervisao! O que é que é
0 supervisor?...

B — E 0 que observa por cimal

C — Exatamente.

A —Por isso é que eu ‘tava a dizer: ‘spera ai!, é o
fulano que vem aqui inspecionar isto tudo... E vem
aquil...

C —Inspecdo! Nao é? Supervisdo —inspecao!

B — Mas nao foi isso que nods fizemos e que tem
sentido!

C — Mas depois na outra palavra a seguir:
colaborativa para a melhoria das praticas
pedagdgicas!... E acho que, com esta agao, penso
eu, conseguimos melhorar um bocadinho as praticas
pedagdgicas!...

“a ser feita
nestes moldes”

“supervisdo /
cooperagao, e
nao supervisao
/ inspecdo”

Estimular a
reflexdao
Influéncia
positiva da
supervisao
colaborativa no
desenvolvimen-
to profissional
dos formandos
Indicadores:
“capacidade de
aceitar
observagdes e
de alterar
praticas”, mais
recetividade as
opinides dos
colegas

Muito
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todos alteraram
praticas

“foi 6timo, foi
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F — Todas essas palavras foram escolhidas, e muito
pensadas! Porque é o que eu quis transmitir! Queria
que o titulo dissesse aquilo que se pretendia fazer!
Mas é comprido!...

B — N3o, mas de facto, de facto, diz, diz sim senhora!
Mas isto... é pena que na carreira docente,... que
nos... Eu por exemplo, eu tive uma colega que me
coadjuvou oitenta por cento das aulas de
matematica. Ela nunca me disse: “O B, se calhar
podias ter feito antes assim ou assim!...”. Portanto,
entra na aula, ajuda, de facto estava sempre
proxima aos alunos com dificuldades,... Mas nunca
discutimos uma estratégia, um procedimento, uma
atitude, um conceito, nada. E é isto que eu acho que
falta na carreira docente, nos professores! E:
discutir...

F — E nessas situag¢Bes podiam tirar partido dessa
situagao...

B — Os dois! Podiamos tirar partido os dois!

F —Hum, hum! Sim, sim!

B — Os saberes dela, os meus saberes, mesclados,
deviamos rentabilizar ambos! Ndo é? E ndo! Ela
passou o ano ali a ajudar-me... neste termo, na
verdadeira acecao desta palavra, a ajudar-me!
Pronto, fazia o que eu lhe dizia, e mais nada. E de
facto, se as pessoas ganharem confianga umas com
as outras... Porque nés também tivemos um
processo de... de adaptac¢do uns aos outros,...

F — E ndo se conheciam!

B - ... e ndo nos conheciamos de lado nenhum! Eu
ndo conhecia nenhum deles, e portanto foi um
processo de... primeiro de confianga entre nés, e
depois da confianga conquistada e de vermos que
nenhum estava a querer provar que era melhor que
o outro... Porque as vezes isso acontece: “Olha,
aquele estad a querer mostrar que...”. E nds nao, nés
tivemos uma atitude simples, uma atitude frontal, e
foi enriquecedora para os trés! Quando se encara
isto com este espirito...

F — Para os quatro. Para os quatro, eu também me
incluo nisso, porque também aprendi!

C— ... eudesde o tempo de estagio, ha trinta anos
atrds, eu desde ai, nunca mais tive assim uma agdo
de formagdo assim deste género...

B - ... que nos fizesse refletir, ndo é?

C — Desde ai nunca mais!

F - ... que fosse a sala de aula.

C- ... e assistir as aulas!

B — Portanto a Helena estd de parabéns pela
formagdo que nos...

C - Qual assistir??? Nunca mais ninguém me assistiu
a aula nenhuma! Nem eu fui assistir! Pois isto teve
um impacto a nivel da escola, e |3 fora... E depois eu
sou uma pessoa que também falo um bocado
demasiado, as vezes... Por um lado é mau, por outro
é bom. Eu por vezes a dizer que: “Eu amanha tenho

A oficina
proporcionou
muitas
oportunidades
de discutir /
comunicar
sobre as
praticas, algo
gue nao se faz
normalmente,
mesmo quando
ha
oportunidades
paraisso (p.e.
as aulas
coadjuvadas)

Uma atitude
simples, frontal
e humilde
ajudou a
estabelecer um
bom clima
relacional,
promotor de
mudanca e de
desenvolviment
o profissional

Ha casos de
colegas que
nunca
assistiram a
aulas nem
foram assistidos

159




Helena Maria de Morais Sousa Campos Pinho

A3

R2

R2

R2

A3

R3

conjunta ER

Incentivo /
Relagdo
interpessoal
EOCP

Opinides
exteriores

Falta de
tempo da
oficina (podia
continuar no
tempo)

Ideias
preconcebi-
das

Opinides
exteriores

”, u

que ir assistir a aula de um colega...”; “Assistir a
aula?!? Entdo?!...”; “Pois, que depois também vao
assistir a minha!”; “Entdo agora também assistem as
aulas com essa idade?!?”

B — Entdo e quando vocés |4 estavam na sala de
professores, que eu fui ter com vocés e fomos para
a sala...

C —Pois, é verdade!

B — “Ah, entdo e o que é que ‘tdo aqui a fazer?...”;
“Vém assistir a minha aula!”; “P’ra qué?...
C —E, é! Um impacto enorme, isto!

B — “Mas p’ra qué!?”, ndo véem utilidade nisto...
“Mas p’ra qué!...”. “E por causa de uma acdo de
formacao, e para eles agora discutirem comigo, no
final refletimos...”.

C — Alguns pensam de outra forma! Sera que houve
ai alguma acusacao, e ha alguma coisa a correr mal...
B — Ah, sim, sim! Raramente véem isto do lado
positivo!

C—E, nunca! E sempre pelo lado contrério!

B — “O que sera que ele fez para estarem a observar-
Ihe as aulas!...”

C — Exatamente! “E serd que...”, mas depois
podemos também pensar ao contrario: “E serd que
qualquer dia também vao assistir a minha?... Espera
ail... E se me acontece a mim?...”.

F —Mas é que vao mesmo! Agora com a avaliagao
externa, vdo mesmo!

B — Pois, mas sem duvida que foi proveitoso para
todos! E agora ja estdvamos em velocidade de
cruzeiro!

F — E aquilo que vocés estdo a dizer como mais-valia
foi também o que afugentou muitas pessoas da
acao,...

B — Pois, muito provavelmente!

F - .... a partida, sem conhecerem, esse receio...

C — Tiveram um bocado de receio, alguns!

F — Poder3, nalguns casos, ter sido isso, até mesmo...
disseste uma vez que tinhas ouvido falar...

B — “Ui, isso andam a assistir as aulas! Depois a
colega vai assistir as aulas!”. Mas a mim até me
disseram que era a colega que ia assistir as aulas,
gue era a Lena! Mas ao mesmo tempo também
pensei: “Mas eu ndo tenho nada a esconder! Nao
tenho nada...”

C—-E como eu!

B — “... Se |a vai assistir, que va!”. Nao foi a Lena,
mas foram os colegas. Mas era igual, se fosse a
Lena, eu também n3o... alterava os procedimentos
consoante as discussdes que tivéssemos de ter
tido.”

F — Seria outra metodologia! A ideia aqui era mesmo
promover esta colaboragdo interpares!

B —E foi, e foi, e foi!l A colega também estd de
parabéns, que fez um belo trabalho, acho eu!
Incentivou-nos a fazer isto, também tera tido
alguma paciéncia em nos aturar, um ou outro dia!

”

1”7

por outros
colegas

A observacdo de
aulas teve um
impacto
significativo
dentro e fora da
escola.

As pessoas
ficavam
admiradas e
interpretavam a
situacdo de um
modo negativo.
De modo que os
formandos
enfrentaram
estas reagdes
com um
elevado nivel de
autonomia.

A observagao de
aulas foi uma
mais-valia para
o desenvolvi-
mento
profissional dos
participantes,
mas foi também
o que afugentou
muitos colegas

Nesta formagao
aideia era
promover a
colaboragao
interpares, dai
irem observar
as aulas uns dos
outros, e ndo
ser a formadora
a fazé-lo
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A2

A2

A2
A2

A3

M2

M2

Oficina de
formacgado EA

Reflexdo
conjunta ER

Oficina de
formagdo EA

Comunicagédo /
Feedback EM

Clima
relacional EA

N&s faldvamos mais, a professora queria avangar e
nds ndo deixavamos!

C — Pois, é como os alunos, as vezes!

(Risos)

B — Mas... Mas penso que correu tudo bem, penso
que correu tudo bastante bem!

F — Pronto, eu tinha aqui mais perguntas... Mas é
assim: eu vou-vos perguntar isto de uma maneira ou
de outra.

B — Na entrevista.

F - ... ou na narrativa. Agora vou-vos mandar a 7b. Se
quiserem fazer aqui, fazem aqui; se quiserem levar
para casa acabam depois.

(Conversa combinando sobre o envio das narrativas
e algumas perguntas a responder)

F — Quais é que acham que sdo as mais-valias que
este percurso poderd trazer para o0 vosso
desenvolvimento profissional?...

B — Maior capacidade de aceitar...

C- .. aopinido.

B - ... a opinido dos outros!

C — Estarmos mais recetivos...

B - ... mais recetivos, sim.

C - Mais recetivos a...

B - Menos desconfiados.

C - Sim, mais recetivos, menos desconfiados, sim.
Menos desconfiados...

B — Ndo, desconfiados da inten¢do! Quando nos
fazem uma observacao...

C-Sim, sim!

B -...ndo é? A gente no inicio: “Serd que ele ‘td a
dizer para... ‘ta-se a armar!, ou qué?”

C — Exatamente, para nos estar a tramar a vida, ou
nao.

B — E agora ndo, agora a ideia que temos é que as
pessoas podem dizer isso sem segundas intengdes!
Dizendo apenas: “Olha, se calhar se fizesses assim,
assim e assim...”. Dando ideias, sendo apenas mais
uma ideia... em cima da mesal!

F— Hum, hum!

(...)

F —Ja agora, digam-me aqui duas coisas. Enquanto
observados, como é que evoluiu o vosso sentir?

C — Eu vou falar por mim, que é assim: nunca me
senti... observado. “Pronto, &€ mais uma pessoa que
entrou!”. Nao mudei a nivel de... na primeira aula
ndao mudei coisissima nenhuma. Depois na segunda,
porque depois disseram-me que talvez mandar um
aluno ao quadro ou outro... melhorasse o sistema da
aula...

(Clarificagdo sobre a sequéncia das aulas observadas
e sobre as narrativas)

F - ... enquanto observado. E enquanto observador,
qual foi a vossa evolugao, o que é que sentiram com
o decurso...

B — Menos receio, como observador, menos receio
de dizer o que penso! Também porque sei que a

Mais-valias da
oficina de
formacao:

- maior
capacidade de
aceitar opinides

A oficina
proporcionou
uma maior
libertagdo aos
participantes,
na medida em
gue passaram a
sentir-se menos
a defesa em
relagdo a aceitar
a opinido dos
outros, e com
menos receio
em dar a sua
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A2

recetividade dos colegas era maior! Portanto,
tornamo-nos mais libertos!

(...)

F — Pronto. Olhem, sé termino dizendo que, para ja,
enquanto estamos juntos, que agradego muito a
vossa colaboracgao, e foram uns herdis, porque no
meio de todas as peripécias ...

B — Fomos todos, é verdade!

F - ... dos altos e baixos, dos sobressaltos, a gente
aguentoul!...

B — Foi uma coisa nunca vista!

F — Ainda ndo acabamos, mas isto vai... agora é a
parte facil!

(...)

opinido.
Ganharam em
autonomia.
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Anexo 8

Analise de conteudo de extratos
de um conjunto de narrativas escritas
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Andlise de conteudo de extratos do conjunto de narrativas escritas do formando B

Cat.s

Nivel

Estratégias

Constrangi-
mentos

Extratos de enunciados

Comentarios

Narrativa 1

R2

A2

R2

R3

Falta de
reconheciment
o profissional
por parte das
instancias
superiores

a) As motivagdes iniciais que me levaram a
ser professor

(...)

b) O que superou as minhas expectativas, e
porqué?

O que superou as minhas expetativas foi o
contacto com os alunos, muito mais facil e
produtivo do que pensava até entdo; o fato de
poder quase ver os conhecimentos/
capacidades dos alunos a crescer de dia para
dia, veio fazer com que definitivamente eu
pensasse que a profissdo escolhida era a certa
para mim; ainda hoje, a grande maioria dos
meus alunos me aponta como «um professor
bem disposto que se vé que gosta dos alunos
e de dar aulas».

¢) O que ficou aquém das
expectativas, e porqué?

O que ficou aquém das minhas expetativas,
aconteceu muito recentemente. Sempre que
um profissional exerce a sua profissdo, gosta
de ver reconhecido o seu empenho e os
resultados que obtém. Como é sabido, desde
ha 6 ou 7 anos, a profissdo de professor foi
algo desvalorizada pelos politicos de entdo,
quer pela forma como foram apresentados
alguns dados, quer pela descida
remuneratoria apenas por motivos
economicistas. O reconhecimento do mérito
ndo deve ser sé feito pelos alunos,
encarregados de educagdo e colegas de
trabalho, mas também de forma financeira
pela progressdo na carreira. Como é sabido, ha
como que um desencanto generalizado no
meio docente, por nada disto se estar a
passar.

d) Como caraterizo o meu papel como
professor(a)?

E um papel fundamental em qualquer
sociedade, pois somos vistos pelas criangas
como referéncias a seguir, como alguém
honesto, com sapiéncia e que merece a
confianga dos alunos, muitas vezes confianca
pessoal. Nas sociedades modernas, cabe aos
professores transmitir/incutir nos jovens um
grupo de competéncias que os torne ndo sé
membros da comunidade cientifica desse pais,
mas também um ser que adquiriu valores que
o fagam sentir um elemento ativo da
sociedade em que esta inserido.

e) Que principios pedagdgico-didaticos

minhas

Gosto pelo
ensino

Descontentamen
to do ponto de
vista generalista

Na parte da
desmotivagdo ha
uma
generalizacao

Generalizagdo

Perspetiva
abrangente do
papel de
professor
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R3
A3

M1

R2

M2

A2

A3

defendo/rejeito com especial convicgio?
Defendo o papel de professor como sendo ele
a ter influéncia fundamental na elaboracado
dos programas a lecionar nas aulas; o respeito
pelo professor como responsavel pela selecdo
das estratégias mais adaptadas a cada
situacdo/turma; n3o admito um diretor
escolar/pedagdgico que n3o seja um
professor; defendo que aqueles que sejam
responsaveis pela organizagdo do espacgo
escolar e gestdao dos recursos pedagdgicos
sejam também professores.

f) Quando considero que algo ndo correu da
melhor maneira numa aula, qual é a minha
atuagdo posterior?

A minha atuagdo vai sempre no sentido de
verificar o ou os motivos por que algo falhou.
Procuro sempre apresentar a situagdo a
colegas a que eu reconheca o seu trabalho,
para ser aconselhado ou discutir ideias de
modo a que ndo se repitam as situagdes. De
um modo geral, depois de despistados os
motivos do erro ou falha, gosto de voltar a
experimentar a atividade em que ocorreram
as falhas para me certificar de que posso
continuar a trabalhar sem medo de errar
novamente.

g) Concluir com uma maxima que resuma a
esséncia da minha postura profissional

Sou rigoroso comigo mesmo, para poder ser
rigoroso com os meus alunos e restante
comunidade escolar.

Convicgao
Autoafirmacao
Autodetermina-
¢ao

Posicdo / Visdo
abrangente
envolvendo
gestdo escolar

Resposta
genéricaa uma
pergunta que
pedia um
exemplo

Narrativa 2

R3

A3

R3

A3

R3

a) Como caraterizo, do meu ponto de vista, o
papel:

- do professor;

Obviamente é o papel de dinamizador, de
organizador, até mais de coordenador de
atividades; é ele que gere a liberdade dentro
do respeito, liberdade dentro da tolerancia,
evitando a violacdo da privacidade de cada
um. E o professor que incentiva o debate, é
ele que incute em cada um o gosto de
aprender, a autocritica/autoavaliacdo, a saber
procurar o saber.

- do aluno;

E o papel central de todo o processo ensino-
aprendizagem. E em fun¢do dele que se
definem as estratégias, a profundidade, a
forma de procurar saber, etc. O seu papel nao
é apenas o de alguém que estd s6 para
receber, mas também alguém que estd para
dar; ou seja, é um elemento ativo, construtor
do saber dele e dos outros.

- da escola;

E o elemento facilitador, é o elemento
catalisador. E a escola que deve proporcionar

Perspetiva
teodrica
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R3

R3

R2

A2

R2

R2

A2

todas as necessidades / requisitos para que
tudo o que foi descrito anteriormente tenha
sucesso e se reflita no crescimento dos alunos,
nao so fisico, como emocional, psicoldgico ou
cognitivo.

- da sociedade, relativamente ao universo
educativo.

Deveria ser o elemento demonstrativo, algo
como exemplo, como organizagdo que espera
pelos alunos na sua fase mais adulta, porque
precisa deles. Precisa deles como elementos
de mudanga, no sentido em que so6 ha
progresso se houver mudangas... Sdo eles,
literalmente, o futuro da sociedade, pelo que
a sociedade com o seu peso os vai moldando,
os vai preparando para o futuro.

b) Descrever uma aula, ou um episédio de
uma aula que correu muito bem

A semelhanca de Carl Rogers, penso que a
aula perfeita é aquela em que, no final,
concluimos que os alunos ganharam mais
aptiddes/skills para poderem progredir ou
aprender sozinhos; quando vemos que o0s
alunos aprenderam a fazer os seus proprios
resumos € sinal que estdo a aprender a
aprender por si préprios, por exemplo.

c) Descrever uma aula, ou um episédio de
uma aula que correu menos bem

Foi uma aula em que tentei ensinar
estimativas a alunos do 62 ano. O nivel de
exigéncia pedido/esperado foi demasiado para
0 grupo etario em causa. Foi no meu estagio
profissional em que a experiéncia era quase
zero... A aula correu mal, pois notei que a
determinada altura eles “disparavam”
numeros quase aleatoriamente para ver se
acertavam...

d) Como idealizo a aula perfeita...

Ja o referi anteriormente, mais ou menos... E
aquela aula em que sentimos que cada vez
mais, os alunos estdo autbnomos na busca do
saber e que cada vez precisam menos dos
professores. E o momento em que
constatamos que os alunos estdo a ficar cada
vez mais autocriticos e exigentes consigo
proprios.

E quando constatamos que est3o a adquirir
ferramentas para aprender em qualquer lugar,
com qualquer formador, ou a sos.

Generalizagdo

Nivel 2 porque
nao respondeu
em termos
pessoais

Ndo deu um
exemplo
concreto

Nivel 2 porque a
resposta é dada
em termos
abstratos

Valorizagdo da
autonomia e da
exigéncia

Narrativa referente a primeira aula o

Narrativa 3a

bservada, redigida antes do plenario da 32 sessdo de trabalho

A2

1. Como me senti enquanto observado?
Quais os motivos que me parece estarem na
origem do modo como me senti?

Uma vez que por diversos motivos ja me
assistiram a aulas diversas, ndo senti grandes
diferengas em relagdo aos outros dias. De
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A2

A2

R1

R1

A2

Al

R2

Ideias
preconcebidas

inicio, ha sempre alguma preocupagdo em
explicar aos alunos o motivo por que estdo ali
«aquelas pessoas», mas pouco tempo depois
quer os alunos quer o professor assumem o
comportamento de todos os dias.

2. Pontos fortes a salientar relativamente a
minha ag¢do enquanto professor, durante a(s)
aula(s) observada(s).

Relacionamento com os alunos; capacidade
para manter a organizacdo, o ambiente de
trabalho e o apoio ao aluno no lugar.

3. Pontos fortes a referir, relativamente a
participagao dos alunos.

Respeito pelo professor e restantes alunos;
participagdo nas atividades.

4. Descrigdo dos episddios problematicos
(chamados “incidentes criticos”) que me
parece terem ocorrido nesta(s) aula(s)
(identificar em que aula aconteceram).
Indicar os motivos que penso terem estado
na sua origem, e a forma como dei resposta
as situagoOes referidas.

(Ndo respondeu)

5. Aspetos que me parece poder melhorar
nas (minhas) préximas aulas observadas, e de
que modo o poderei fazer.

Controle do tempo, ja que na aula o sumario
foi um pouco «a pressa»...

6. A seguir a elaboragdao desta narrativa,
nesta terceira sessdo de trabalho da oficina
de formagao, realizar-se-a um momento de
balango sobre os aspetos observados por
todos os participantes durante as aulas
assistidas. Que aspetos me parece que irdo
referir os colegas que observaram as minhas
aulas, relativamente aos pontos 2, 3, 4 e 5?

O relacionamento com os alunos; o respeito
que demonstram por todos, o «controle» da
turma.

7. Como me senti enquanto observador?
Quais 0os motivos que me parece estarem na
origem do modo como me senti?

Senti um papel um pouco ingrato, pois ndo me
considero melhor nem pior para registar fatos
mais ou menos bem conseguidos pelos
colegas...

8. Que expectativas (positivas e negativas)
tenho em relagao ao que se ira passar em
seguida, durante o plenario desta sessao de
trabalho? Que aspetos me parece poderem
vir a trazer beneficios para a minha agdo
enquanto professor?

Estou curioso para saber o que os colegas
registaram sobre as minhas aulas e que
possivelmente eu nunca teria refletido se ndo
fosse assim...

Autoconfianca

Narrativa 3b
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Narrativa referente a primeira aula observada, redigida depois do plenario da 32 sessdo de trabalho

Al

A2

M1
R1

R1

R2

M1

A2

Comunicagdo/
Feedback ER

Comunicagdo/
Feedback EA

1. Como decorreu o processo de reflexao por
mim realizado durante o plendrio?

Com um pouco de cautela, pois hesitei um
pouco sobre a forma como correu a aula.
Como nao tenho feedback sobre as minhas
aulas ha bastante tempo, estava um pouco
apreensivo sobre se tinha realmente corrido
bem, conforme previsto por mim...

2. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes a salientar
relativamente a minha agdo enquanto
professor, durante a(s) aula(s) observada(s)?
A minha opinido modificou-se em relagao ao
que escrevi na narrativa anterior? Em que
aspetos?

Penso que se mantém a opinido que tinha:
tenho bom controlo no comportamento da
turma e um bom relacionamento com os
alunos, o que facilita a relacdo
ensino/aprendizagem. Penso que pelo fato de
os meus colegas terem confirmado que foi
uma boa aula, sinto-me mais a vontade para
na proxima sessdo ser mais expansivo na
minha andlise...

3. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes relacionados com a
participagdo dos alunos? A minha opinido
modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Também ndo ha nada a alterar, pois
aconteceu o que eu previa, que a participagao
fosse ordeira e responsavel, que houvesse
empenho verdadeiro, ja que estes sdo alunos
na sua maioria muito responsaveis.

4. Descobri incidentes criticos em que nao
tinha reparado? Quais? Qual a minha atual
perspetiva relativamente a este assunto?
N3o... ndo descobri...

5. O que penso agora acerca dos aspetos que
poderei melhorar nas (minhas) proximas
aulas observadas, e do modo como o poderei
fazer? A minha opinido modificou-se em
relagdo ao que escrevi na narrativa anterior?
Em que aspetos?

Relativamente a esta turma, com niveis
motivacionais muito altos, o desafio é manter
a motivacdo e empenho destes alunos “em
alta”... Como em termos de comportamento e
empenho dos alunos ndo ha nada a referir,
resta tentar manter o rigor e exigéncia para
potenciar as aprendizagens ao maximo...

6. O que mais me surpreendeu nas
observagoes dos meus colegas relativamente
a minha aula observada?

Os rasgados elogios que fizeram, pois ndo
esperava uma aula quase perfeita, como eles a

O factode o
feedback ser
positivo, leva a
uma maior
autoconfianca

Comecga a notar-
se uma maior
abertura a
comunicagao e
ao feedback
entre colegas

E 0 comeco do
“quebrar do
gelo”...
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A2

A2

Al

R2

M2

Comunicagdo/
Feedback EA

Ciclos
supervisivos ER
EM

Ideias
preconcebidas

classificaram...

7. Quais os aspetos em que mais concordei
com os meus colegas relativamente a minha
aula observada? Porqué?

Na ordem, na motivacdo dos alunos em
participarem, na preparagdo da aula.

8. Quais os aspetos em que mais discordei
com os meus colegas relativamente a minha
aula observada? Porqué?

N3o houve desacordos...

9. O que senti relativamente aos comentarios
dos meus colegas?

Senti orgulho, mais autoconfianga e menos
reservas em relagdo a ter aulas observadas...
10. Como me senti, fazendo comentarios
sobre as aulas dos meus colegas?

Como fiz por escolher apenas aspetos
positivos, de inicio, ndo foi dificil... mas ter de
apontar aspetos a melhorar... ndo foi facil pois
ndo sinto que eu seja um exemplo ou tenha
formacao para isso...

11. O que penso que poderei mudar na
préxima aula observada, visando a melhoria
das minhas praticas, com vista a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem dos meus
alunos? Quais poderdo/deverdo ser as
minhas prioridades? Como penso poder dar
resposta as mesmas? Quais as estratégias,
recursos, ... que poderei mobilizar? Que plano
de agdo estou a pensar por em pratica na
préxima aula observada?

Provavelmente  utilizar  mais  recursos
multimédia... Nas préximas aulas as minhas
prioridades sdo manter os niveis motivacionais
dos alunos, diversificar os recursos e
estratégias de ensino/aprendizagem... Na
proxima aula, provavelmente realizardo um
trabalho de grupo pois é o inicio de um novo
conteldo (estatistica) e serve para discutirem
conceitos importantes para serem aplicados
mais tarde...

Ha/havia
“reservas” em
relagdo as aulas
observadas

Questao: as
criticas negativas
nado poderao ser
construtivas,
formativas e bem
intencionadas?...

Narrativa referent

Narrativa 4
e a preparagao da segunda aula observada

R2
M2

R2

Ciclos
supervisivos ER
EM

1. Que interesse, dilema, problema,
preocupagao... me parece importante e viavel
explorar na proxima aula observada?
Porqué?

O trabalho de grupo, pois em reflexdes
anteriores constatei que os alunos ndo
trabalham em grupo ha uns meses...

2. Que estratégias de ag¢do estou a pensar
implementar na segunda aula observada de
modo a dar resposta as questdes levantadas
na pergunta anterior? Que tipo de
materiais/recursos sera necessario utilizar?
Para partilhar saberes e competéncias, vou
organizar os alunos por grupos e vamos
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R2

R2

resolver uma ficha de trabalho para
revisdes/consolidacdo de saberes relativos a
estatistica.

3. Que estratégias/instrumentos de recolha
de informacgao poderdo ser utilizados a fim de
realizar o balango da experiéncia?
Questiondrio oral, sobretudo aos alunos que
sei terem mais dificuldades de aprendizagem.
4. Que impacto podera ter esta experiéncia?
(alunos, professor-experimentador, restantes
elementos do grupo)

Dado que o trabalho de grupo é uma
estratégia de trabalho ou de aprendizagem
que ndo é frequente, isso mesmo serve de
motivagdo para que os alunos se empenhem
no trabalho e na entreajuda as respostas da
atividade.

Narrativa 5a — Antes do plendrio da 52 sessao
Narrativa referente a segunda aula observada

A2

M2

R2

A2

A2

Clima
relacional EA

1. Como me senti desta vez enquanto
observado? Algo mudou, ou ndo,
relativamente a minha primeira aula
observada? Porqué?

Senti-me um pouco mais liberto. Cheguei a
conclusdo de que os colegas assistem para
discutirmos estratégias e ndo para observarem
erros ou falhas...

2. Ha aspetos novos a referir relativamente a
esta segunda aula observada, tendo por
referéncia inicial a primeira aula? Se sim,
quais?

A estratégia de aprendizagem-ensino foi
diferente, ja que os alunos fizeram trabalho de
grupo.

3. Pontos fortes a salientar desta vez
relativamente a minha agdo enquanto
professor, durante a minha aula observada.
Penso que ndo haverd novidade, pois
continuei a relacionar-me bem com os alunos,
sempre com respeito mutuo e com momentos
de “brincadeira” controlada para gostarem
das minhas aulas e, consequentemente, de
matemadtica.

4. Pontos fortes a referir, relativamente a
participagdo dos alunos na minha aula
observada.

Sao interessados, pedem para esclarecer todas
as davidas que surgem (ndo tém “vergonha”
de perguntar...), participam com corregao;
respeitam a opinido dos colegas e das regras
de trabalho em grupo.

5. Descri¢do dos incidentes criticos que mais
me chamaram a atengao nesta aula:

a. pela positiva (indicando os motivos que
penso terem estado na sua origem, e a forma
como dei resposta as situagoes referidas);
Como ja referi, s3do o muito bom

Nesta fase ja se
nota uma maior
libertagdo e
algum a vontade
em relacdo aos
colegas

Ideia de
competéncia
bastante
focalizada no
relacionamento
com os alunos e
no comporta-
mento destes
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A3

R2
M2

M2

R2

R2

A2

A2

Ciclos
supervisivos ER

Ciclos
supervisivos ER
EM

Clima
relacional EA

comportamento na sala de aula, a entreajuda,
o empenho e a espontaneidade com que
participam nas atividades da aula.

b. pela negativa (indicando os motivos que
penso terem estado na sua origem, e a forma
como dei resposta as situagoes referidas).

O fato de dois grupos terem acabado as
tarefas mais cedo e nao ter nada previsto para
esta situacdo; dado que estes alunos sdo
muito educados, ndo houve perturbagdo das
atividades dos colegas...

6. Aspetos que me parece poder melhorar na
minha terceira aula observada, e quais os
modos de os por em pratica.

A mudar nao sera muito facil.... Dado que esta
é uma turma de exce¢do, penso que me resta
tentar manter os niveis motivacionais,
mudando as estratégias ou recursos... para
gue ndo baixe o rendimento...

7. A seguir a elaboragdo desta narrativa,
nesta quinta sessdo de trabalho da oficina de
formagdo, realizar-se-4 um momento de
balango sobre os aspetos observados por
todos os participantes durante as aulas
envolvidas. Que aspetos me parece que irdo
referir os colegas que observaram a minha
aula, relativamente aos pontos 2, 3,4,5 e 6?
Penso que recairdo sobretudo no bom
comportamento dos alunos...

8. Como me senti desta vez enquanto
observador? Quais os motivos que me parece
estarem na origem do modo como me senti?
Mais a vontade, pois ja constatei que os
colegas ja ndo desconfiam da minha forma de
observar e aceitam melhor aquilo que se
possa refletir...

9. Que expectativas tenho desta vez em
relagao ao que se ird passar em seguida, no
plendrio desta sessao de trabalho?

Penso que havera mais descontragdo e menos
desconfianga da atitude dos colegas...

Valorizagdo do
comportamento

Narrativa

5b — Apos o plenario da 52 sessao

Narrativa referente a segunda aula observada

A2

A2
M1

Clima
relacional EA

1. Como decorreu o processo de reflexao por
mim realizado durante o plenario?

Mais descontraido, menos comprometido com
as minhas opinides.

2. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes a salientar
relativamente a minha ag¢do enquanto
professor, durante a minha aula observada?
A minha opinido modificou-se em relagdo ao
que escrevi na narrativa anterior? Em que
aspetos?

Penso que a semelhanga da sessdo anterior,
manteve-se a opinido de que o
relacionamento com os alunos e o seu

Cada vez ha
melhor ambiente
entre os colegas,
havendo cada
vez mais
naturalidade e
companheirismo,
e caindo as
defesas
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M1

R2

M2

M1

Al

A2

A3

A3

Ciclos
supervisivos ER
EM

Comunicagdo /
Feedback EA

Clima
relacional EA

Carateristicas
dos alunos

comportamento na sala de aula, sdo de fato
muito bons.

3. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes relacionados com a
participagdo dos alunos? A minha opinido
modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Ndo mudaram, pois esta ja € a minha turma
nestes dois Ultimos anos e ja sei o que esperar
deles...

4. Descobri incidentes criticos em que ndo
tinha reparado? Quais? Qual a minha atual
perspetiva relativamente a este assunto?
Sim, pois ndo me lembrava de que um grupo
respondeu mal a uma das questdes e ja ndo se
lembravam do conteudo do ano passado.... A
minha nova perspetiva deste assunto é que
em grupo deu para concluir que ndo é apenas
um ou dois alunos que tiveram aquela
dificuldade, mas sim varios...

5. O que penso agora acerca dos aspetos que
poderei melhorar na minha terceira aula
observada, e do modo como o poderei fazer?
A minha ideia modificou-se em relagao ao
que escrevi na narrativa anterior? Em que
aspetos?

N3o é facil melhorar... mesmo apds esta
reflexdo. A turma é de fato muito boa e tento
manter a motivagdo no maximo diversificando
as estratégias e recursos...

6. O que mais me surpreendeu nas
observagoes dos meus colegas relativamente
a minha segunda aula observada?

N3o encontrarem aspetos criticos negativos...
7. Quais os aspetos em que mais concordei
com os meus colegas relativamente ao
mesmo assunto? Porqué?

De fato é verdade que o respeito e
colaboragdo entre os alunos e o professor sao
mesmo muito bons. E facil trabalhar com estes
alunos.

8. Quais os aspetos em que mais discordei
com os meus colegas relativamente a minha
aula observada? Porqué?

N3o houve.

9. O que senti relativamente aos comentarios
dos meus colegas?

Dado que eram comentarios lisonjeadores,
senti-me orgulhoso do meu trabalho e
também do empenho dos meus alunos.

10. Como me senti desta vez, fazendo
comentarios sobre as aulas dos meus
colegas?

Senti-me mais como colaborador e menos
como “inspetor”...

11. O que penso agora que poderei mudar na
proxima aula observada, visando a melhoria

Curiosamente,
ofactodea
turma ser boa é
impedimento de
mudanca, por
nao serem
evidentes os
aspetos a
melhorar

Processo de
desconstrucado
de ideias
preconcebidas
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R1

das minhas praticas, com vista a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem dos meus
alunos? Como penso poder fazé-lo? Quais as
estratégias, recursos, .. que poderei
mobilizar? Que plano de a¢do estou a pensar
por em pratica na préxima aula observada?
Estou a pensar mudar de estratégia
relativamente a segunda aula observada?
Porqué? O que me fez mudar de ponto de
vista?

Vou mudar a metodologia de
ensino/aprendizagem. Também vou tentar
mudar os recursos.

Nao apresenta os
motivos

Narrativa 6

Narrativa referente a preparagao da terceira aula observada

R3

A3

M2

R3

Comunicagdo/
Feedback EM

1. Que interesse, dilema, problema,
preocupagdo... me parece importante e viavel
explorar na proxima aula observada?
Porqué? Trata-se de uma abordagem
envolvendo um aspeto ja trabalhado na
segunda aula observada, ou é um aspeto
novo? Porque optei por esta via?

Dado que estarei a abordar um conteudo
novo, o desafio serd motivar os alunos para
este tema — numeros racionais positivos e
negativos. Sempre que se comega um
conteldo novo é importante que se comece
bem... Nesta turma os alunos exigem muito do
professor, pelo que é um desafio para mim
manter os niveis motivacionais «em alta».

2. Que estratégias de acao estou a pensar
implementar na terceira aula observada de
modo a dar resposta as questoes levantadas
na pergunta anterior? Que tipo de
materiais/recursos sera necessario utilizar?
Por proposta dos colegas de grupo desta
formacgao, irei aplicar uma ficha de trabalho
algo diferente das fichas formais; é feita em
forma de desafios em que o conceito de
numeros negativos é posto a prova.

3. Que estratégias/instrumentos de recolha
de informagao poderao ser utilizados a fim de
realizar o balango da experiéncia?

O balango da experiéncia sera baseado nos
resultados da ficha aplicada.

4. Que impacto podera ter esta experiéncia?
(alunos, professor-experimentador, restantes
elementos do grupo)

O impacto sera ter alunos motivados para este
conteddo, muito importante para a
compreensao desta «matéria».

Nesta narrativa é
observavel um
progressivo
aumento do nivel
de abertura a
mudanca por
parte do
formando

Narrativa

7a - Ap6s o plendrio da 72 sessdo

Narrativa referente a terceira aula observada

1. Como me senti desta vez enquanto
observado?  Algo mudou, ou nao,
relativamente as minhas primeira e segunda
aulas observadas? Porqué? Como posso
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A3

M2

A3

R3

A3

A2

R3

M2

Clima
relacional EA

Feedback
positivo /
Elogio EA

Clima
relacional EA

descrever a minha evolu¢do ao longo da
oficina quanto a este aspeto em particular?

A cumplicidade com os meus colegas é ja
suficiente para me sentir perfeitamente a
vontade e sem sentir qualquer influéncia por
eles estarem presentes. Por cada aula
observada, seguida de reflexdo e posterior
discussdo, senti-me sempre cada vez mais
confiante pois os «feedback’s» por parte dos
meus  parceiros de  trabalho eram
maioritariamente positivos, pelo que a
confianca aumenta e enfrento a discussao de
grupo sem problemas, pois sei que o que me
for dito tem como unica finalidade o melhorar
das minhas praticas pedagdgicas dentro da
sala de aula.

2. Ha aspetos novos a referir relativamente a
esta terceira aula observada, tendo por
referéncia as duas primeiras aulas? Se sim,
quais?

Apenas o que ja foi escrito, ou seja, que sinto
gue os meus colegas sao "parceiros" de uma
equipa e ndo aqueles que vém "inspecionar".
3. Pontos fortes a salientar desta vez
relativamente a minha agdo enquanto
professor, durante a minha aula observada.
Ajudar os alunos a criarem mecanismos de
reflexdo e torna-los conscientes das coisas
boas e menos boas que foram fazendo ao
longo do ano e, por isso, ajuda-los a corrigirem
atitudes menos corretas...

4. Pontos fortes a referir, relativamente a
participagdo dos alunos na minha aula
observada.

Continuou a participagdo organizada, com
intervengdes pensadas e responsaveis.

5. Descricao dos incidentes criticos que mais
me chamaram a atengao nesta aula:

a. pela positiva (indicando os motivos que
penso terem estado na sua origem, e a forma
como dei resposta as situagoes referidas);

A frontalidade dos alunos em relagdo a auto e
heteroavaliagdao; assim, incentivei os alunos a
continuarem assim «pela vida fora».

b. pela negativa (indicando os motivos que
penso terem estado na sua origem, e a forma
como dei resposta as situagoes referidas).
N3o me apercebi de incidentes pela negativa...
6. Aspetos que me parece poder melhorar no
futuro, com base nas minhas constatagoes
anteriores, e quais os modos de os por em
pratica.

Procurar novos instrumentos de trabalho...

7. A seguir a elaboragdo desta narrativa,
nesta sétima sessdo de trabalho da oficina de
formagdo, realizar-se-d um momento de
balango sobre os aspetos observados por

“cumplicidade”
Reconhecimento
de que as criticas
do grupo tém um
sentido
formativo e sdo
bem-
intencionadas
Assim, a empatia
foi aumentando
cada vez mais
com o decorrer
das sessdes

“parceiros” e ndo
“inspetores”
llequipall

Professor
reflexivo
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A3

A3

R3

A3
M3
R3

Reconhecimen-
to EA

Comunicagdo /
Feedback EA
EM

Clima
relacional EA
EM
Comunicagao
ER

todos os participantes durante as aulas
envolvidas. Que aspetos me parece que irdo
referir os colegas que observaram a minha
aula, relativamente aos pontos 2, 3,4,5 e 6?
Penso que os meus colegas véem em mim um
bom professor, que tem capacidade de
controlar bem os alunos mais irreverentes e
gue sou capaz de motivar os alunos.

8. Como me senti desta vez enquanto
observador? Quais os motivos que me parece
estarem na origem do modo como me senti?
Que evolugao houve em mim desde o inicio,
neste aspeto?

A semelhanca do que me aconteceu enquanto
observado, também como observador me
senti mais a vontade para produzir
observacdes sobre o trabalho por eles
realizado. Também eles se aperceberam que
0os objetivos sdo procurar alternativas e
construir ideias e ndo "corrigir" estratégias ou
praticas menos conseguidas.

9. Que expectativas tenho desta vez em
relagao ao que se ird passar em seguida, no
plendrio desta sessao de trabalho?

Abertura para fazermos observagdes sinceras
e abertura para ouvir observagdes sobre algo
que possa ter corrido menos bem. Fazemos
jus @ maxima "Da discussdo nasce a luz».

Autoconfianca

Empatia
Interessante:

“os objetivos sdo
procurar
alternativas e
construir ideias”

Narrativa esc

rita 7b — Apos o plenario da 72 sessao

Narrativa referente a terceira aula observada

R2

A2

R2

1. Como decorreu o processo de reflexao por
mim realizado durante o plenario?

Com abertura e sinceridade. Explanei o que
tinha acontecido na aula, bem como os
objetivos numa aula deste tipo, de auto e
heteroavaliagdo.

2. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes a salientar
relativamente a minha agdo enquanto
professor, durante a minha aula observada?
A minha opinido modificou-se em relagao ao
que escrevi na narrativa anterior? Em que
aspetos?

Penso que a capacidade de gerir uma
planificagdo prévia, de orientar os alunos nas
diferentes atividades, tendo em vista o plano
estabelecido, bem como a capacidade em
motivar e criar aten¢do na aula. A minha
opinido apenas acrescentou um ou outro
aspeto mas nao se modificou, em relagdo a
reflexdo imediatamente anterior.

3. O que tenho a referir agora, no que se
refere aos pontos fortes relacionados com a
participagdao dos alunos? A minha opinido
modificou-se em relacdo ao que escrevi na
narrativa anterior? Em que aspetos?

Os alunos desta turma, mais ou menos
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A2

R2

A2

R2

M1

M2

R2

A2

A3

Comunicagdo/
Feedback EM
ER

Comunicagédo /
Feedback ER
EA

semelhantes aos da turma anteriormente
assistida, sdo responsaveis e sempre que
«pisam o risco» basta uma chamada de
atengdo para eles perceberem e acatarem as
instrugdes. Sdo trabalhadores e assim é facil
trabalhar com eles.

4. Descobri incidentes criticos (positivos ou
negativos) em que ndo tinha reparado?
Quais? Qual a minha atual perspetiva
relativamente a este assunto?

Sim, descobri um incidente negativo, ainda
gue exterior a minha aula, pois fiquei a saber
gue os alunos nao esperaram tempo suficiente
por um professor substituto (de uma aula
minha) e abandonaram a espera. Conversei
com eles na aula assistida e mostraram algum
arrependimento, embora justificassem essa
auséncia pelo fato de a assistente operacional
os ter informado que ndo haveria substituicao
de professor... Ndo consegui descobrir a
veracidade da informagdo, mas so
compreendo este comportamento como
atitude de grupo.

Prometeram que ndo se voltava a repetir algo
semelhante...

5. O que penso agora acerca dos aspetos que
poderei melhorar no futuro, e do modo como
o poderei fazer? A minha ideia modificou-se
em relacdo ao que escrevi na narrativa
anterior? Em que aspetos? Porqué?

Poderei continuar a diversificar estratégias,
bem como a utilizagdo de recursos novos e
motivantes. A minha ideia apenas foi
aumentada, acrescentada, sem  sofrer
alteragdes de base. Com a ajuda do colega que
foi assistir, acrescentei factores ndo referidos
antes. Incrementar também o trabalho de
grupo pode ser proveitoso para os alunos.

6. O que mais me surpreendeu nas
observagoes dos meus colegas relativamente
a minha terceira aula observada?

Ter reparado e referido o modo como iniciei a
aula (com a chamada de atengdo por terem
abandonado a espera) e um episdédio de
humor que incluiu o préprio colega. Como
recorrentemente brinco um pouco com os
meus alunos, ndo esperava que fosse digno de
registo, muito menos ser abordado nesta
reflexdo. Mas foi referido esse episédio de
forma positiva...

7. Quais os aspetos em que mais concordei
com os meus colegas relativamente ao
mesmo assunto? Porqué?

O fato de ter os alunos com bom
comportamento e empenhados nas atividades
na sala de aula. Porque reconhego que nesse
aspeto fago um bom trabalho e ja mais colegas

Politicamente
correto

Aspetos positivos
que ndo reparou
mas que a
observagao do
colega ressaltou
e o surpreendeu
positivamente,
contribuindo
assim para a
melhoria da
autoestima.
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A3

M2

A3

M3

R3

M3

A3

Clima
relacional EA
EM

Comunicagdo /
Critica
construtiva EM

Clima
relacional EA

Clima
relacional EM
EA

Comunicagédo /
Feedback ER

Observagao de
aulas EM EA
Clima
relacional EM
EA
Comunicagsdo /
Critica
construtiva EM
EA

me indicaram esses skill’s.

8. Quais os aspetos em que mais discordei
dos meus colegas relativamente a minha aula
observada? Porqué?

N3o se registaram aspectos com 0s quais eu
tenha discordado.

9. O que senti relativamente aos comentarios
dos meus colegas? Como evoluiu este aspeto,
em mim, ao longo da Oficina?

De inicio, j& que ndo conhecia os colegas
pessoal nem profissionalmente, ouvia os
comentarios com alguma reserva, no entanto
foi sendo reduzida a medida que nos
conheciamos melhor Aos poucos essas
observagdes/comentarios foram sendo aceites
de forma natural sem pensar haver “algo por
tras das criticas”, mas tdo s6 como um
contributo para a melhoria das praticas
pedagdgicas na sala de aula.

10. Como me senti desta vez, fazendo
comentdrios sobre as aulas dos meus
colegas? Como evoluiu este aspeto, em mim,
ao longo da Oficina?

Desta vez senti que os colegas me ouviam sem
desconfianca do que possa ter dito e que
sabiam que era apenas mais um contributo
para a melhoria das aulas de matematica.

11. Depois deste ciclo supervisivo, tendo
passado por trés aulas enquanto observado e
enquanto observador e por todo um processo
de reflexao individual e conjunta, o que me
parece que aprendi de novo que possa
contribuir para melhorar as minhas praticas,
com vista a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem dos meus alunos? Como penso
poder fazé-lo? Quais as novas estratégias,
recursos, ... que poderei mobilizar, em que
podera valer a pena investir no futuro?
Aprendi a ouvir criticas e a aceitar novas
propostas de atividades ou novas estratégias...
O professor (em sentido lato) ndo é muito a
favor de que se “intrometam” nas suas aulas,
muito menos que |lhe déem ideias novas... Eu
aprendi que da discussdo nasce a luz e todas
as ideias sao bem-vindas.

12. Depois deste ciclo supervisivo (ao longo
de toda a Oficina), algo mudou em mim? Se
sim, o qué? E porqué?

Como referi na questdo anterior, o que mudou
mais foi a capacidade de ouvir e de aceitar
criticas ou propostas de novas atividades ou
estratégias. Antes, seria um pouco mais
«desconfiado» em discutir as minhas aulas
(com observagéo).

13. Em que aspetos concretos me parece que
esta experiéncia de supervisdo colaborativa
pode contribuir para o meu desenvolvimento

A desconfianca e
a autodefesa
foram
progressivamen-
te dando lugar a
confianca e a
autoconfianga,
gracas ao clima
relacional e a
empatia que se
foi
estabelecendo
entre todos.

Esta
aprendizagem
sera no sentido,
ndo de aprender
algo novo, mas
de o vivenciar
realmente

“o0 que mudou
mais foi a
capacidade de
aceitar criticas
ou propostas” —
mudangas
interiores, e
intenso
envolvimento
pessoal
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A3

M3

R3

M3

R3

Observacao de
aulas ER EM

profissional? Que mais-valias me trouxe e/ou
que reflexos podera vir a ter no meu futuro?
Mais uma vez refiro o que ja foi escrito:
capacidade de ouvir e de aceitar criticas ou
propostas de novas atividades ou estratégias.
Sermos capazes de alterar rotinas, ndo é facil
para quem estd ha muitos anos no ensino...
mas aprende-se.

14. Qual o balanco entre as expectativas
iniciais e o que realmente acabou por
acontecer?

Os resultados superaram muito as
expectativas iniciais; de inicio, sé de ouvir falar
em aulas assistidas... ficamos um pouco “de pé
atrds”... Mas depressa constatdmos que a
finalidade destas aulas assistidas é o caminho
para a discussdo/reflexdo daquilo que foi feito,
tendo sempre em vista o objectivo de
melhorar as praticas na sala de aula.

15. Sugestdes para a implementagdo de
formagdes deste género.

N3o ¢é facil sugerir alteragdes, pois as
estratégias  seguidas nesta  formacao
pareceram-me corretas e bem organizadas no
tempo. Apenas sugeriria que esta formagao
fosse mais participada e/ou mesmo ser
obrigatdria. Todos teriamos a ganhar com isso,
principalmente os alunos.

“Muito”

Estratégias
corretas e bem
organizadas no
tempo
Sugestdes: agao
mais participada
e/ou obrigatéria
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Anexo 9

Analise de conteudo de extratos
do relatorio final
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Andlise de conteudo de extratos do relatério final do formando A

Cat.s

Nivel

Estratégias

Constrangi-
mentos

Extratos de enunciados

Comentarios

R1

A2

R3

A2

R3

A2

R3

M3
A3

Al

Enquadramento
tedrico inicial ER
EM EA

Partilha de
experiéncias EOCP

Partilha de
praticas e de
experiéncias EOCP
Clima relacional
EOCP

Trabalho
envolvendo a sala
de aula EOCP
Adequacgdo do
trabalho aos
formandos EOCP

Ideias
preconcebi-
das

Tempo a
disponibili-
zar
Incompati-

Introdugdo

(...)

1. Expectativas iniciais

O tema da agdo “ Supervisado colaborativa para
a melhoria das praticas pedagdgicas no ensino
e aprendizagem da Matematica” é um tema
interessante, mas sobre o qual nunca me
debrucei muito, uma vez que o relacionava
com um conceito bastante pesado, o da
Avaliagcdo; no entanto, penso que é necessario
e benéfico para todos os docentes; assim, e
sendo ministrado por uma colega de grupo,
que manifesta sempre prontiddio e
disponibilidade para nos esclarecer e ajudar,
considerei que era uma boa forma de iniciar
este tema.

(...)

2. Avaliacao global sobre o desenvolvimento
da acao

As explicagbes dos conteudos pareceram-me
claras e ajudaram-me a consolidar ideias, a
elaborar/selecionar situagoes de
aprendizagem para a sala de aula, a
economizar tempo e  promover a
competéncia. Poderei aproveitar a acao
otimizando o meu desempenho da profissao
docente.

A acdo de formacgdo correspondeu as minhas
expectativas pois sentia necessidade de
formagdo nesta area. Saliento, mais uma vez,
como aspeto positivo a partilha e troca de
saberes e experiéncias entre todos os
formandos, que no meu caso resultou numa
experiéncia rica e interessante contribuindo
para o meu desenvolvimento profissional.

(...)

3. Aspetos positivos da agao

Quanto aos aspetos positivos da agdo destaco
a partilha de praticas pedagogicas, o bom
acolhimento por parte dos docentes
envolvidos no processo e a partilha de saberes
e estratégias focadas na realizagdo da pratica
letiva. A troca de saberes e de experiéncias
durante o processo, permitiu atempadamente
redefinir objetivos, estratégias e
metodologias, buscando o formador a
maximizagdo da eficacia e a adequagdo ao
nivel dos varios formandos.

4. Aspetos menos positivos da a¢ao

A maior dificuldade por mim sentida foi a falta
de tempo (...) Destaco a falta de tempos para a
observagdo de aulas e para reflexdao conjunta
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R3

R2

R3

A3

R3

Partilha de
saberes e de
praticas EOCP
Reflexdo conjunta
EOCP

Aplicagdo pratica
dos saberes EOCP

Partilha de
experiéncias e
saberes EOCP
Comunicagao
EOCP

Planeamento da
acdo EOCP

lidade de
horarios

e a incompatibilidade de hordrios.

5. Que novas aprendizagens me trouxe esta
experiéncia

Penso que o ponto principal desta experiéncia
foi a partilha de saberes e de saber fazer na
sala de aula com a consequente reflexao sobre
0 que correu bem ou mal na aula.

6. ImplicagOes futuras da acdo na atividade
profissional / letiva

A minha participagdo nesta acdo tinha como
objetivo delinear ou consolidar procedimentos
de intervencdo concretos e identificados como
resposta mais adequada ao aperfeicoamento
das intervencdes letivas, assegurando assim a
utilidade destes métodos, bem como uma
reflexdo sobre os mesmos e a sua utilidade na
minha atividade no futuro, tendo em conta a
disciplina que leciono.

7. Autoavaliagao

Considerei que a ac¢do foi bem-sucedida, no
formato em que decorreu, obedecendo a uma
adequada gestdo por parte do formador, com
grande empenho e motivagao da minha parte.
Desenvolveu-se numa perspetiva de formacdo
em que a aplicagdo pratica dos saberes, aliada

a uma adequada dindmica pedagodgica,
promovendo o debate e a troca de
experiéncias e saberes, constituiu um

verdadeiro enriquecimento para mim, com
claras implicagbes na vida quotidiana da
escola.

8. Sugestoes de melhoria

Sugiro a construcdo de uma planificagao
conjunta da aula a observar.

9. Consideragodes finais

Considerei pertinentes e adequadamente
tratados, tanto os temas como as
metodologias e os contetdos abordados. (...)

“claras
implicagdes na
vida quotidiana
da escola”

Planificar
conjuntamente
as aulas a
observar
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Andlise de conteudo de extratos do relatério final do formando B

Cat.s .
L. Constrangi- . -
+ Estratégias Extratos de enunciados Comentarios
, mentos
Nivel
Introdugdo
1. Expectativas iniciais
R2 Como é de prever, com este nome, a acao de
M2 formacdo deixava algumas duvidas «no ar» | O nome da agdo
sobre a forma como seria realizada na | gera
Ideias pratica... A expressdao “Supervisdo” acarreta | inquietacdo...
preconcebi- sobre si um peso negativo, pois associa-se | curiosidade e
das sempre a “inspe¢do”, ou mesmo “avaliacdo”. E | desconfianca...
sabido que na classe docente, pelas | Uma misturade
caracteristicas intrinsecas a prépria profissdo, | vontade de
nado é facil falar de «Supervisdo», pois associa- | mudanca e de
se de imediato ao que de pior tem o | faltadela..
significado da palavra. Assim, iniciei esta acdo
M1 algo apreensivo sobre a forma como se
desenrolaria no tempo...
R2 Comunicacdo ER Depois de feita a apresentagdo da forma em
como se desenvolveriam as estratégias desta
acdo, imediatamente se perdeu alguma carga
negativa, de inicio atribuida... restavam as
M1 Ideias aulas assistidas por colegas que ndo | Desconfiancga
preconcebi- conheciamos... Ao fim do primeiro ciclo de | inicial em relagdo
das aulas assistidas e respetivas preparacbes e | as aulas
reflexdes, quebrou-se o gelo e constatdmos | assistidas
R2 Ciclos todos que o verdadeiro objetivo é a
M2 supervisivos ER entreajuda e o apresentar de ideias para
EM melhorar algum aspeto menos bom das aulas
assistidas. Aos poucos, fomo-nos livrando do
estigma que a palavra “Supervisdo” pode ter e | Houve uma
tudo se dissipou de forma que, sobretudo no | evolugdo desde o
ultimo ciclo de aulas assistidas, todas as | 1.2 até ao 3.2
Clima relacional duvidas tinham desaparecido e a colaboragdo | ciclos
EM entre todos foi plena e sincera. supervisivos
2. Avaliacao global sobre o desenvolvimento
da acao
Faco uma avaliagdo muito positiva, pois talvez | “muito”
M3 Oficina de pela primeira vez senti que uma ac¢do teve | “pela primeira
R2 formagdao EM ER muita influéncia na forma como abordo, quer | vez uma agdo
a preparagdo quer as proprias aulas. (...) A | teve muita
Clima relacional medida que os dias avangavam, a confianga | influéncia”
OCP3 | EOCP aumentava e o} sucesso das
discussbes/estratégias aumentava. A¢do muito
Planeamento da bem preparada.
acao EOCP 3. Aspetos positivos da agao
De entre todos os aspetos positivos desta
R3 acao, quero destacar o fato de ela ir direta a
OCP3 | Trabalho direto forma como «damos as aulas» e de como as
em sala de aula podemos melhorar. Desta forma, os | “formagao

EOCP

beneficiados em primeiro lugar sao os alunos,
pelo que faz desta agdao uma formagdo
importantissima a repetir com outros
formandos.

4. Aspetos menos positivos da a¢ao

importantissima
a repetir com
outros
formandos”
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OCP3

OCP2
M2

M2
OCP2

M3
R3

M3
R3
OCP3

Colaboragido /
Entreajuda EOCP

Observacao de
aulas EOCP EM

Colaboragdo EM
EOCP
Comunicagao
EOCP

Oficina de
formagdao EM ER

Colaboragao
EOCP

Oficina de
formagdao EOCP

Envolvimento
pessoal
Compatibili-
dade de
horarios

Compatibilida
de de
horarios

N.2 de
créditos

Requer muitas horas de trabalho fora da sala
de formagdo (..). Também ndo ¢é facil
harmonizar os hordrios dos diferentes
formandos para podermos assistir as aulas uns
dos outros.

5. Que novas aprendizagens me trouxe esta
experiéncia

A primeira e mais importante foi que o
trabalho de equipa, também na funcdo de
professor, é muito importante e potenciador
dos resultados dos alunos, que sdo o mais
importante; em seguida, que a funcdo de
«supervisor» pode ser benéfica para cada
professor e pode trazer novas competéncias,
conhecimentos e estratégias ao professor. Da
colaboragdo nascem ideias novas e da
colaboragdo cresce o sucesso. Ouvi e discuti
ideias novas, fiquei a conhecer novas formas
de abordar conteidos e tudo isso foi
enriquecedor para no futuro poder melhorar
as minhas praticas na sala de aula.

6. Implicagbes futuras da acdo na atividade
profissional / letiva

Como ja referido anteriormente, esta acao
trouxe novas formas de abordar conteudos,
reflexGes sobre as nossas praticas, propostas
de as modificar, pelo que no futuro estas
aprendizagens vao estar presentes na forma
de preparar as aulas e na forma de as
leccionar. Penso mesmo que esta formagdo se
devia replicar com uma oferta maior de
crédito para assim cativar mais professores,
pois pelo nome, conforme também ja foi
referido anteriormente, n3o ¢é muito
atractiva...

7. Autoavaliagao

(...)

8. Sugestoes de melhoria

(...) se esta agdo fosse preparada no inicio do
ano lectivo, podia ser mais facil os hordrios
encaixarem uns nos outros... O outro aspeto
seria conferir mais créditos a esta oficina de
formacgao, dado o valor que ja lhe atribui...

9. Consideragoes finais

Penso que foi uma sorte ter-me inscrito nesta
formagdo. Aprendi muito e sobretudo aprendi
a aceitar que trabalhar em equipa na
preparagdo das aulas pode beneficiar o
proprio professor, mas sobretudo os
resultados dos alunos. Todos os professores
deviam experimentar esta formagdo, pois
seriam quebrados muitos tabus que persistem
em impedir o verdadeiro trabalho de grupo na
educacao...

“A funcdo de
supervisor pode
ser benéfica”

“tudo isso foi
enriquecedor
para no futuro
poder melhorar
as minhas
praticas na sala
de aula”

Sugestdo:
replicar a
formagdo com
mais créditos e
mudar o seu
nome

Sugestodes:

- planear a agao
no inicio da ano
letivo para
articular hordrios
- atribuir mais
créditos a agao
“Todos os
professores
deveriam
experimentar
esta formagdo”
“seriam
quebrados
muitos tabus que
persistem em
impedir o
verdadeiro
trabalho de
grupo na
educagdo...”
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Andlise de conteudo de extratos do relatério final do formando C

Cat.s

Nivel

Estratégias

Constrangi-
mentos

Extratos de enunciados

Comentarios

M2

R2

M2

R2

R2

A2

R1

0OCP2

R2
M2

A2

M2
R1

Oficina de
formagdao EM

Planeamento
da acdo ER

Observacao de
aulas ER

Entreajuda
EOCP

Oficina de
formagdao EOCP

Narrativas
escritas

Problemas
pessoais

Introdugao

1. Expetativas iniciais

Realmente é sempre uma expectativa, mas
com o decorrer da agdo tudo muda.

Aprender algo que me tivesse passado
despercebido durante todo o meu percurso
como professor. Na realidade foi bastante
positivo para mim pois fui alertado para
situagBes novas que vao contribuir para um
novo rumo a seguir daqui para o futuro.

2. Avaliacao global sobre o desenvolvimento
da acao

Gostei bastante, todos os pontos foram bem
desenvolvidos, principalmente aquele que se
refere ao tema de aulas assistidas que me fez
relembrar os velhos tempos do estagio.

3. Aspetos positivos da agao

O assistir as aulas dos meus colegas e também
ter o conforto, posso assim dizer, de eles
também terem assistido as minhas.

4. Aspetos menos positivos da a¢ao

O fazer as narrativas, pois tenho que dizer
gue, nunca tive muito jeito, pois numeros é
uma coisa e letras é outra, dai haver varios
cursos, ainda bem (...).

5. Que novas aprendizagens me trouxe esta
experiéncia

A interajuda entre colegas, pois desde que
leciono nunca tinha passado por este tipo de
experiéncia.

6. Implicagbes futuras da acdo na atividade
profissional / letiva

Gostei e aprendi que organizar grupos dentro
de uma turma é muito importante pois ha um
maior espirito de equipa, dai existir também
uma maior colaboragdo. De realgar que nem
em todas as turmas o funcionamento é igual.
7. Autoavaliagao

Atendendo a que no inicio da a¢do aconteceu
[um problema de ordem pessoal] nunca
decorreram para mim as coisas como eu
pretendia, ou seja, ndo me cheguei a
concentrar plenamente. (..) De referir que
devido ao acontecimento ndo consegui dar o
meu melhor.

8. Sugestoes de melhoria

Como nesta ag¢do me aconteceram varias
experiéncias novas s6 tenho que dizer que
correu muito bem e que melhor serd dificil

(...).

Dificuldades de
comunicagao
escrita
relacionadas com
a drea lecionada

Esta situacao
veio arevelar a
forca de vontade
do formando
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A2

Entreajuda /
Incentivo /
Relagdo
interpessoal EA

9. Consideragodes finais

Quero agradecer a todos os colegas que nela
participaram e principalmente um
agradecimento especial a formadora que
desde o inicio sempre me apoiou e incentivou
para que continuasse e assim consegui com
muito esforco chegar ao fim, muito obrigado.
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Anexo 10

Analise de conteudo de extratos
de uma entrevista
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Andlise de conteudo de extratos da entrevista ao formando B

Cat.s .
.. Constrangi- . -
+ Estratégias Extratos de enunciados Comentarios
, mentos
Nivel
I. Percurso académico e profissional do
entrevistado
(...)
Il. Percurso realizado ao longo da formagao
E —(...) a minha primeira pergunta prende-se
com um balanco geral do percurso realizado
ao longo da Oficina: que aspetos destacas pela
positiva e pela negativa(...)?
M2 |Entreajuda EM B — A abertura. O verdadeiro espirito de
ajudar. Notei isso em todos. Quando
apontdvamos algum caminho que poderia ser
Clima relacional uma alternativa, senti que estavam a apontar
EM para ajudar, mesmo, ndo para apontar pontos
fracos!, portanto, e aos poucos a abertura foi
sendo cada vez maior, portanto, foi talvez um
dos aspetos que mais me chamou a atengéo...
E —Sim.
(...)
E —(...) que aspetos destacas pela positiva e
pela negativa; o que é que te salta mais a
vista, assim em geral? Problemas
B - ... Pela negativa... De facto,... a intensidade | graves que foram
gue nods tinhamos que... que por nas coisas, acontecendo ndo
Envolvimento porque... e também ja foi falado, ndo vou fizeram os
pessoal / referir agora aqui, mas... os problemas que formandos
Intensidade nos por acaso tivemos, na vida privada, aa... desistir, por
guase todos em simultaneo. E para além disso | incentivo entre
depois era as aulas, pois, era os testes, era as todos, mas
provas, (...) a classificar provas,... pois preparar | também por
A2 estas aulas transtornou um pouco a nossa, resiliéncia e
aquela nossa maneira de organizar a nossa autonomia de
vida, portanto, e isto foi mais um trabalho... cada um
mas pronto, tem que se fazer...
E — Os percalgos todos que foram Mas sem a
Problemas acontecendo,... supervisao
pessoais B - ... pois, e de facto ndo foi facil... conjugar colaborativa ndo

tudo. Foram problemas... nalguns casos de
saude, noutros de familiares muito
proximos,... que mexem com as pessoas, €...

E — Hum, hum!

B - ... e ndo foi facil!, acompanhar, nao foi facil
empenharmo-nos aquilo que todos
conseguimos!

E —Sim, sim! Sim, sim!

B - ... de resto acho que correu... problema
nenhum!

E —Hum, hum! Aa... Ok! Entdo, quer dizer,
pela negativa acaba por ser aspetos exteriores
que interferiram...

B — Pois, pois...

E -...com.. com a nossa...
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se teria chegado
a bom porto...
Dai o nivel de A
ser 2 e nao 3.

Pela negativa,
foram apontados
aspetos
exteriores
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R2

A2

R2

Ciclos
supervisivos ER

Ciclos
supervisivos EA

Ciclos
supervisivos ER

Nome da

B — ... pois! Com o andamento, com o
andamento,... e 0 empenho, e a capacidade de
empenho que podiamos ter...

E — Pois. Foi um desafio... maior!

B — Foi, foi, foi, sem duvida!

E — ... O teu modo de sentir evoluiu ao longo
da Oficina?

B —Sim, sim. ‘Ta relacionado mais ou menos
com a minha resposta anterior. De inicio
comecei um pouco... cético... ndo direi cético,
mas... retraido. Mesmo na aula talvez ndao
tenha mostrado tudo... Mas depois, com o...
fui sentindo isto como... varios ciclos,
portanto, como tinhamos falado também nas
formacgdes, portanto: assistir, discutir,
preparar uma nova; assistir, discutir, preparar
uma nova, portanto, e este, e este ciclo
repetitivo comegou a ser uma rotina, ja ndo
era um... uma... um desafio, mas era ja uma
rotina, pronto, em que nds nos
empenhdvamos cada vez mais, acho eu.

E - ... e essa estabilidade ajudou...

B - ... ajudou, ajudou.

E-..aa.

B - ... ajudou porque ja sabiamos o que iamos
fazer! Portanto, a formacao,... as sessdes
deixaram de ser uma surpresa, ndo é?, e
passaram a fazer parte do nosso... do nosso,
nao digo dia-a-dia, mas da nossa semana.

E — Hum, hum.

B — Portanto, nds ja sabiamos que a seguir
vinha isto, portanto...

E —Sim, ou seja, o que tu queres dizer é, serd
isto: que o facto de saberem com o que
contavam

B - ... facilita...

E - ... facilitou a que houvesse...

B - ... o desenrolar da agao.

E - ... e a que houvesse uma evolugdo, neste
caso da maneira de sentir as coisas, aa... esta
estabilidade...

B - ... mais confianga!

E —mais, exato.

B — Sim, sim! Mais confianga, mais, mais
preparagao também, porque,... aa...
consciente ou inconscientemente, nds até em
casa, principalmente no dia da formagao,
comegavamos logo a preparar mais ou menos
0 nosso discurso, pelo menos eu: “O que é que
eu vou dizer deste colega? O que é que eu vou
dizer daquela aula? Deixa |a ver como é que
foi. Deixa la ver as notas.” Portanto, em casa
preparavamos aquilo que ja sabiamos que
iamos fazer, portanto facilitou bastante... o
nosso trabalho!

E —(...) porque é que te inscreveste nesta
acao?
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Os ciclos
supervisivos
trouxeram
estabilidade, pois
os formandos
assim ja sabiam
com que contar e
estavam
preparados para
0 que o0s
esperava

Manifestacdo de
necessidade de
alguma rotina,
de saber com o
gue contava

O facto de saber
oqueseia
passar ajudou a
preparar-se e a
refletir melhor
antes de cada
sessao

Titulo da agao
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M2

A2

Al

A2

oficina EM

Opinides
exteriores

Ideias
preconcebidas

Preconceito
sobre
Supervisao

Envolvimento
pessoal /
Intensidade

B — Matematica, porque eu... desafia-me... (...)
E — Sim. Mas,... naquela altura estavam mais
duas a¢Oes de matematica a decorrer... O que
é que tu, porque é que tu te inscreveste nesta
especificamente? Tinha ld o nome
“matematica”, ndo é, chamou-te logo a
atengao...

B — Sim... Pareceu-me mais desafiante. E
depois... tive, tive algumas... interagcdes com
colegas... que me deram aspetos da agdo que
afinal ndo se vieram a confirmar...

E — Hum, hum.

B — ... aa... ideias que ndo se vieram a
confirmar, pronto. Mas foi porque de facto
achei mais desafiante! Pareceu-me, nds antes
de sabermos as ac¢des, é pelo nome e pouco
mais, ndo é, e esta pareceu-me mais
desafiante!

E — As ideias pré-concebidas que havia
prendiam-se com... dar muito trabalho, ja
tinhamos falado nisso...

B — ... quantidade de trabalho, mas que até
deu! Mas pronto, fez-se bem, sem problema!
Mas sobretudo, aa... a carga negativa que a
inspecao, que a... que a... o facto de irmos as
aulas uns dos outros, a carga negativa que isso
tinha, retraiu-me um pouco, no inicio!

E - ... as pessoas... Ah!, mas isso ja foi depois
de ter comecgado! Antes de comegar, pelo
titulo dava para perceber que se calhar se ia
assistir a aulas, ndo?

B — Ndo muito, embora, embora depois a
seguir ja se contasse com isso. Mas de inicio
nao, de inicio ndo.

E —Hum, hum... ou seja...

B — De inicio pensei que fosse mais expositiva.
E — Hum, hum.

B — Mas de qualquer maneira que houvesse
também uma ou outra, uma ou outra aula em
gue nods fossemos assistir, porque fazia toda a
l6gica, fazia todo o sentido!

E — Hum, hum.

B — ... mas ndo pensei que fosse tdo intenso.
Que fosse...

E - ... foi mesmo mergulhar na...

B — Exatamente! Ndo pensei que fosse tao
intenso!

E —Hum, hum. Aa... Ou seja, tu ja depois
saberes o que te esperava, mesmo tendo
algum receio do que fosse, do que viesse ai,
arriscaste continuar e insististe em continuar...
B — Sim, sim. Sim, porque eu ndo tenho
problemas, eu ja... a minha... ja fui proposto,
(...) para... para ser assistido por inspetores, ja
fui proposto pela diregdo para ser eu a ser
assistido. Ndo, nao, nao tenho problema,
ndo...
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M2

R2
M2

R1

R2

Envolvimento
ER

Ciclos
supervisivos ER
Comunicagao
ER

Envolvimento
ER

Ciclos
supervisivos ER

E —E no estudo com o (...), também, ndo é?

B —Com o (...), também estive... um ano
inteiro, com aulas filmadas e... e registadas,
portanto... isso ndo me mete receio, nao...

E — Mas de qualquer modo é uma
desinstalagcao, ndo é?

B — Claro, claro! Desestabiliza um pouco,
principalmente de inicio... e até os alunos. Mas
também eles habituam-se mais depressa do
gue, do que nds pensamos. Na segunda ou
terceira aula assistida ja nem se viravam para
tras. As vezes até perguntavam: “Entdo ja ndo
vém assistir mais?”...

(Risos)

B — ... portanto, ja ndo havia esse problema.

E - quando te inscreveste, quais eram as tuas
expectativas?

B — Aprender um bocadinho o outro lado da
supervisdo. Portanto, porque eu tenho sido
apenas um... um expositor (...)

E —(...) essas expectativas iniciais acabaram
por ser concretizadas?

B — Em parte sim, mas depois veio a
intensidade!... O que é que se observa, o que
é que se partilha... E depois a reflexdo e as
propostas de novas, de novas atividades. Isso,
isso ja foi novo para mim.

E — Hum, hum. Ou seja, superoul...

B — Sim, sim, sim, sim, sim, sim.

E — Foi para além de...

B — Foi, foi.

E — N&o ficou aquém de...

B — Nao, nao.

E - Hum, hum. E... e... o motivo pelo qual achas
que isso aconteceu?...

B — Que qué, que superou?

E - Hum, hum!

B — Pois, porque quando iniciamos um desafio,
qguando é proposto por outrem, nds fazemos
sempre uma ideia, mas ndo sabemos nunca
até que ponto é que vai o desafio, ndo é?
Agora que superou, é um facto, superou,
mas... porqué... porque estava previsto na
acdo e eu nao sabial

E — Ou seja, mas... foi além de, no sentido de
que foi mais intenso, como tu estavas a dizer,
foi mais...

B - ... foi mais intenso...

E - ... ndo foi s6 uma mera exposicdo tedrica...
B - ... foi mais intenso e foi... e também o facto
de ser em ciclos. Também nado esperava isso:
que fosse em ciclos. Observar, aa..., discutir,
preparar; observar, discutir, preparar. Eu ndo
pensei, ndo pensei que fosse em ciclos
repetitivos. Mas o facto de ser em ciclos veio
facilitar o empenho, e até veio facilitar a... a
rotina, a confianga,...

Titulo da agdo
sugerindo andlise
sobre supervisdo

Busca de
compreensdo da
supervisao

Algo ndo foi bem
0 que estava a
espera... se
calhar “surgiu” a
supervisao
abordada de um
ponto de vista
mais pessoal e
menos
institucional?...
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E - ... o aprofundamento...

B - ... o desenrolar, o aprofundamento,...
porque é um bocadinho em espiral, ndo é,
cada vez que se faz uma nova,... uma nova, um
novo ciclo, aprofundamos mais um bocadinho,
portanto a espiral vai aumentando!

lll. Concegao sobre supervisdo colaborativa

R2

R1

M2
R2

M2

A2

Nome da
oficina ER

Colaboracgao
EM ER

Ideias
preconcebidas

E — Em termos da concegdo sobre supervisao
colaborativa: qual era a tua ideia/opinido
sobre supervisdo colaborativa no inicio da
Oficina? J4 faldmos sobre isso...

B — A ideia de supervisdo colaborativa, ndo era
muita, até porque para mim foi uma surpresa
essa expressao...

E - ... essa combinagdo de palavras...

B — Precisamente! Porque a supervisdo, a ideia
gue eu tinha era algo distante, longe, as
pessoas vém, observam, vao-se embora e eu
nunca mais as vejo. Era a ideia que eu tinha de
supervisao. Logo essa conjungao, “supervisao
colaborativa”, se calhar até foi esse um dos
aspetos que também me trouxe aqui, ndo é, a
acdo: “vamos entdo colaborar, como é que
vamos colaborar, porque se colaborarmos
mudamos”!... E eu quero aprender a
melhorar! Acho que todos devemos fazer isso
até ao fim da nossa vida, ndo é?

E — Hum, hum!

B — Principalmente no trabalho! Que
infelizmente... aa... ndo se vé... ndo se vé todos
os dias. Mas... € a minha maneira de estar é
esta.

E - Hum, hum... Ok! Entdo, a tua ideia inicial
era uma interrogagao...

B — Interrogacao, “supervisdao colaborativa,
isto deve ser interessante...” Colaborar... a
palavra “colaborar” é positiva! Nao é?
Portanto, e uma palavra negativa associada a
uma positiva, “vamos |a ver o que é que isto
dal..”

E - Hum, hum!

B —“... Como é que vai ser?” Depois falaram
em aulas assistidas, e... e muito trabalho, mas
bom, mas... isso muito trabalho, também
muito trabalho também nunca me meteu
medo! Desde que me déem tempo para o
fazer! E continuei, continueil...

E —Ou seja,... a ideia que tu tinhas, ou seja, a
tua curiosidade... foi... satisfeita, val...
acabaste por...

B — Foil! Foi.

E - ... esclarecer a tua davida... Hum, hum.
Portanto, aquilo que mudou aqui...

B - ... positivamente! Foi resolvida, a minha
curiosidade, porque podia ter ficado
desagradavelmente surpreendido!

E —Sim! Sim...
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M3

M2

Al

M2

M1

Comunicagao
EM

Oficina de
formagao EM

Feedback EM

Comunicagao
EM
Observagao de
aulas EM

B — Mas... com o método, com a forma como
se discute, com a abertura... aa... e com a
integracdo dessas novas ideias dos colegas...
dai colaborativo, ndo é?,... mas achei muito
interessante!

E — Ou seja, a tua concecdo atual sobre
supervisao colaborativa, neste momento é
entao...

B — E totalmente diferente! Alias, de inicio eu
nao tinha muita, so tinha de supervisdo!
Pronto, da supervisdo colaborativa eu ndo
sabia o que dai esperava, ndo fazia ideia, ndo
é? Mas é, é positiva, e eu acho que até digo na
minha avalia¢do final, no meu ultimo relatério,
que os professores deviam passar por uma,
uma formacado deste género... para
aprenderem a abrir os horizontes, para
aprenderem a receber opinides dos outros.
Porque ndo é facil receber uma opinido onde...
onde alguém nos diz: “Olha, podes melhorar
neste aspeto ou naquele”! Mas, se nés
soubermos aceitar, e se melhorarmos, ndo
voltamos a ouvir “Podes melhorar nesse
aspeto”, porque ja melhoramos!

(...) ndo é facil receber... receber...
observagdes onde nos apontam algo que
podemos melhorar! (...) mas também, depois
de, de sabermos aceitar, e depois de
melhorarmos esses aspetos, ficdAmos
melhores.

E - Hum, hum.

B — Portanto, é assim que se melhora, acho
que é bésico, ndo é? E a identificar pechas, ou
identificar aspetos menos bons, que nds
podemos corrigi-los! E se for outrem a fazer
isso, aa... além de ser exemplo, ndo é?, alguém
de fora, é mais, é mais verdadeiro!, porque se
for eu a observar os meus pontos negativos,
pode até nem ser um ponto negativo, e eu
achar que é!

E —Pois.

B — P’tanto, ouvirmos as opinides dos outros, e
isso s se os outros estiverem na aula...

E —Pois, ai é...

B - ... que é isso que a maior parte dos
professores ndao gosta, é de ter alguém na
aula. E verdade...

E —Pois...

B - ... tem que se dizer!

E — Estamos automaticamente a ser...

B - ... avaliados.

E - ... avaliados! Avaliados, ndo no sentido
quantitativo, mas...

B — Sim, sim! Mas observados, avaliados,...

E —Entdo a concegao de supervisao
colaborativa baseia-se nessa... entreajuda... e
na... no... em todo o potencial que isso tem
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R2

R3

M2

Oficina de
formacgao EM

Comunicagao
ER

Relagdo
interpessoal
EM

para o nosso... desenvolvimento.

B — Permite... isso, e também na possibilidade
de melhorarmos as nossas praticas!

E - Hum, hum.

B — Porque podemos ndo as querer melhorar,
e entdo... fazemos esta formacao, disfarcamos
gue sim, mas depois ndo acatamos aqueles...
as observacgdes que nos fizeram!, e assim ndo
melhoraram!

E —Sim.

B - P’tanto, mas eu acho que... foi esta, foi este
tipo de formagdo que possibilita, a quem
quiser, melhorar as suas praticas.

E — Tu estavas a dizer, essa sugestdo que
tinhas dito, que todas as pessoas deviam
passar por algo deste género. Eu vou-te contar
uma coisa que soube noutro dia. ‘Tive numa...
numa conferéncia sobre supervisao e sobre...
este tipo de temas, e havia (...) um painel onde
uma das... duas pessoas expuseram uma
experiéncia, que é um projeto que ha... na
escola de Azeitdo, no Agrupamento de Escolas
de Azeitdo, em que eles fazem... é um projeto,
é diferente do que nés fizemos, mas baseia-se
no mesmo: é entreajuda em pares...

B - Hum, hum.

E - ... e entdo cada professor... s6 que ai é
obrigatério. Entdo os professores escolhem
um par, e durante o ano assistem a trés aulas,
uma no 1.2 periodo, outra no 2.2, outra no 3.9,
e depois fazem uma reflexao...

B — Oi, mas assim é muito longe no tempo...
E-... & é obrigatdrio, é a grande diferenga,... e
essa experiéncia de que eu te falei na Australia
também era obrigatdrio, e o ser obrigatério
normalmente ndo dda 1a muito bom resultado...
B — Da logo outra carga, claro, claro...

E - ...mas... 0 que é engragado... 0 que eu
quero dizer com isto é: que se sente
necessidade disto... por ail, e hd alguma
sintonia...

B — Mas ndo é so sentir necessidade, é... é de
facto uma possibilidade de melhorar!

E - Hum, hum.

B — E depois, das duas uma: ou queremos
melhorar, ou entdo ndo queremos e ficamos
na mesmal, e ndo se progride grande coisa,
ndo é? Eu, eu também fago a minha
autoavaliagdo, e eu também posso reconhecer
gue tenho que melhorar neste ou neste
aspeto... mas até posso, inconscientemente,
bloquear outros aspetos onde eu posso
melhorar, e... e fazer com que eles ndao
cheguem ao meu consciente! Aa... Ou porque
ndao me da jeito, ou porque eu tinha que me
empenhar mais, ou porque tinha que...
portanto, e se for outra pessoa sem duvida
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Comunicagao
EM

Comunicagdo/
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Observagao de
aulas EM

que... é diferente!

E - ... ajuda...

B — Ajuda, ajuda!

E - ... a ver de outra maneira e incentiva a...
B - ... e desperta nos aspetos em que nds nao
estdvamos preparados para, para...

E — Hum, hum.

B - ... para observar, se calhar, em nds
proprios.

E — Sim. Sim, ajuda-nos a ver de outra forma.
B — Alids, ha um ditado, acho que é um ditado
turco que se aplica muito bem neste, neste
contexto que estamos a dizer agora, “Uma
vela nunca alumia a sua prépria base.”...

E - Ah...

B - ... e ndés acho que é mais ou menos, mais
ou menos semelhante, nds nunca vamos
conseguir observar todas as virtudes e todos
os defeitos que temos!

E — Hum, hum. Sim, sim. S com a ajuda dos
outros é que...

B — Pois!

E - ... poderad ser possivel... ver certos aspetos.
E - Em termos do ciclo supervisivo por que
passamos, que no fundo foi um ciclo
constituido por varios ciclos; trés neste caso,
trés ciclos, de trés aulas, trés percursos
semelhantes,... aspetos positivos e negativos
do ciclo supervisivo que aconteceu ao longo
da Oficina?

B — Os aspetos positivos,... € a possibilidade
gue nds temos de discutir com os colegas,
frente a frente... Discutir: apresentar ideias,
ndo... ndo é... esgrimir... aa...

E - ...argumentos.

B - ... argumentos, ndo tem nada a ver com
isso. Mas a possibilidade de discutirmos a
aula, e de, e volto a dizer, e de...

E - ... refletir sobre.

B - ... de ver aspetos ali falados que eu se
calhar nem sequer me passava pela cabega
qgue pudesse melhorar! E... o facto de ‘tar ali
com mais dois colegas, e um diz uma coisa, o
outro diz outra, e... e falamos... isso, isso de
facto é muito positivo!

E — Hum, hum!

B — Porque ir sé observar, e deixar um papel,
ou mandar um mail, ou... isso, isso obviamente
ndo chegaval

E — Ou seja, as sessdes... conjuntas em que
estivemos a conversar... e a refletir...

B - ... plendrios. Os miniplendrios.

E — Exatamente... em que isso aconteceu...
foram...

B — Muito positivo!

E - ... foram muito importantes!

B — Sim, sim, sim, sim. Mais do que a
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R2

A2

M2

R3

A2

Narrativa
escrita EM

Comunicagao
ER

Ciclos
supervisivos
EM

Calendariza-
¢ao

Cansago

observacdo de aula propriamente dita, ndo é?
Porque o que interessa depois é o resultado,
nao é? Acho eul...

E — Sim. Se ficasse s pela aula, e pela
observacdo de aula, ndo havia ali...

B — Pronto, e um relatoriozinho, por exemplo:
“Observaram uma aula, fizeram um relatério,
ja estal”. Bom, mas eu sinceramente, acho
gue ndo... provavelmente eu nem o lial,...

E —Pois.

B — ... a ndo ser que fosse obrigado a |é-lo. Mas
assim a falarmos, pois,... torna-se... efetivo
aquilo que se observou, aquilo que se fez.

E - ... e se promoveu, e se incentivou através
de.. de... reflexdo...

B - ... incentivou até a aceitagdo!

E — Hum, hum.

B - Por hipodtese,... se nds discutimos um
aspeto da aula, e a seguir eu oigco duas
propostas dos meus colegas... de melhoria; eu
acato, mas depois ndo as implemento!,...

E — Hum, hum...

B - ... 0s colegas depois fazem-me essa
observacao e dizem: “Entdo mas nds
discutimos, uma estratégia boa seria fazer
assim, e a colega ndo fez!” Portanto, e este
ciclo assim obriga-nos de facto a... intervir, e ir
modificando as aulas! De outra maneira nao
aconteceria!

E — Hum, hum. ... a tomar a iniciativa de...

B - ... porque se eles ndo fossem la... em ultimo
caso eu até poderia dizer: “Ah, é uma boa
ideia, eu vou fazer isso na minha aula! E
depois nao fazer nada se ndo me apetecesse!
E — Hum, hum.

B — Mas... com este ciclo, feito desta
maneira,... ndo, ndo escapa! (Riso)

E — Ou seja, isto é: perspetiva uma nova aula,
onde se vai ver se efetivamente houve
mudangas ou nao...

B - ... e se surtiram efeito ou ndo!...

E — Hum, hum!

B - ... e assim é inevitavel!, ndo ha escapatoria!
(Riso)

E —E pela negativa? Aspetos pela negativa do
ciclo supervisivo?

B — Pela negativa, de facto... pela negativa,
gue acaba por ndo ser bem uma negativa... é a
guantidade de trabalho! Porque os
professores tém uma quantidade de trabalho
brutal, e no 3.2 periodo, se calhar é uma ideia,
tentar evitar isto ao maximo, pelo menos até
meio do 3.2 periodo para a frente, evitar uma
formacgdo deste género, porque nds vimos a
confusdo,... a confusdo ndo, a dificuldade que
foi...

E - ... conciliar exames,...

O ciclo
supervisivo
origina um
compromisso,
que contribui
para a mudanga

A calendarizagdo
adequada é
fundamental
para o ciclo
supervisivo
funcionar em
pleno

Sugestao:
realizar a oficina
no maximo até

196




Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

A2

A2

A2

Colaboragao
EA

Capacidade de
adaptacdo /
Flexibilidade
EA

Envolvimento
EA

Ciclos
supervisivos ER

Excesso de
trabalho

Envolvimento
pessoal /
Intensidade

B - ... conciliar...

E - ... finais de aulas,...

B - ... exames,... (...) E muito complicado, a
quantidade de trabalho é tal, depois é os
testes, sdo os exames, as avaliagdes (...) ndo é
facill (...)

E —Pois.

B — E evidente que é desagradavel fazer uma
avaliagdo incorretal, mas o cansaco e o... é tal,
gue se eu tivesse feito uma avaliagdo menos
justa... ndo era de admirar! Porque de facto foi
muito, foi muito, muito, muito, muito
trabalho! Foi os testes dos mitudos, esta
formacgdo que foi intensa, (...) e, e tudo o mais,
reunides, (...) havia sempre, sempre, sempre,
sempre que fazer!

E — Sim, em simultaneo.

B — Pronto, na minha opinido, evitar o final do
3.2 periodo.

E - ... o final do ano. Isto também se arrastou
muito para a frente por causa de todos os
nossos contratempos, porque era suposto ser
antes!

B — Pois, falamos hd pouco, pois, isto comegou
logo, comegou logo... com uma colega...

E —Pois foi!

B - ... a desistir,... por problemas pessoais
também, de doenga,... mas afetou-nos a
todos!

E — Hum, hum!

B — Todos tivemos problemas semelhantes!...
Que ndo se repitam!

E —la fazer-te uma pergunta sobre isso...
Quando falas em volume de trabalho...

B — Hum.

E - ... estds-te a referir concretamente a qué?
Da Oficina, a nivel da Oficina. Deu muito
trabalho...

B — Os relatorios, era tudo!

E - E assim: havia as horas, as horas de... de ir
assistir as aulas dos colegas...

B — N3o era cansativo!, vamos |3 ver, isto ndo
era cansativo!, mas era um trabalho de
responsabilidade! Porque eu ir assistir a aula
de um colega, e depois ndo, ndo fazer registos,
ou... ou ndo ficar a refletir um bocadinho
sobre aquilo, para depois discutirmos a
seguir... Ocupava tempo!, era isso que eu
queria dizer, portanto, havia tempo que eu
tinha que reservar para esta formagao!

E —Sim.

B — E nesse sentido que era intensa, que
ocupava tempo, que dava trabalho. E os
relatdrios...

E — Sim, as narrativas.

B - ... que nés iamos fazendo, as narrativas...

E - ... que acabava, algumas, por ter que

meio do 3.2
periodo

Sobrecarga
Cansacgo

Interferéncia de
problemas
pessoais que
aconteceram

a todos os
intervenientes, e
que apenas
foram superados
porque houve
coesao e
persisténcia por
parte do grupo
gue avangou
apesar de todos
os contratempos
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extravasar a sessdo, ndo é?

B — Pois, pois.

E — Algumas tiveram que... que extravasar.
B — Mas foi... foi intenso, foi!

E — Hum, hum.

IV. Desenvolvimento profissional

M2

R3

A3

R3

Oficina de
formacgdao EM

Comunicagdo /
Feedback
EM

Observacao de
aulas EM ER

Oficina de
formacgdo EA
ER

E —... achas que participar nesta Oficina
contribuiu para o teu desenvolvimento
profissional?

B — Sim, e... e o principal aspeto, foi sem
duvida... o reconhecimento, que também nos
professores, a discussdo nasce, da discussdo
nasce a luz! Porque os professores tém medo
de cada discussdo... estou a falar do facto de
irem as aulas, de irmos as aulas, e de
propormos coisas novas, e termos capacidade
de as aceitar,... e eu neste momento estou
muito mais aberto a esse trabalho do que se
calhar estava antes da formacdo! A esse tipo
de trabalho, o irem assistir a uma aula minha,
e dizerem-me: “Olha, B, se calhar, se fizesses
assim, naquele aspeto ndo estiveste muito
bem, porque houve mildos que ndo se
aperceberam do que tu disseste, e tu
continuaste,...”. Portanto, seja o que for!...
Neste momento penso que estou muito mais
aberto a receber essas... criticas, ou esses
pontos menos bons, do que estava antes!

E — Aa... Mas também contribuiu para o teu
desenvolvimento profissional,... para além
disso, dessa abertura a critica...

B — Sim! Sim, sim, por exemplo na busca de
estratégias!

E —Sim.

B — Porque... a acomodagado é muito facil!... A
acomodagdo é muito facil, em qualquer
emprego, penso eu!, e nos professores
também! E de facto isto veio, veio provar-nos
que... temos que estar em constante...
avaliagdo de nds proprios! Aa... Se calhar no
fim do dia, deviamos guardar nem que fossem
dez minutos para... para falarmos com nds
proprios! E eu acho que muitas vezes nao
fazemos isso! E dizermos: “O que é que hoje...
eu fiz, que poderia ter feito melhor?” Se todos
os dias, ao fim de cada dia de trabalho,
fizéssemos esta pergunta a nds proprios,
provavelmente melhoravamos bastantes
aspetos!

E — Hum, hum.

B —E. SO nesse sentido, ja é, ja é positivo, ja é
bom, ndo é?

E —Sim, sim.

B - Ja trouxe qualquer coisa para a minha
carreira!

E — Questionar, mexer as aguas, ndo é?...

B — Precisamente!, precisamente!, porque... a

Nivel 2 de M
porque diz estar
muito mais e nao
muito aberto a
receber criticas

Nivel 3 de R, por
haver
metarreflexdo e
capacidade
critica
construtiva

Indicio de
metarreflexdo,
apesar de ser
apenas em
termos tedricos...
Dai o nivel 3
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R3

R3

M3

M3

M3

Comunicagdo /
Feedback EM

Oficina de
formagao EM

Partilha de
praticas ER

Carateristicas
dos alunos

Calendarizagao

estagnacdo, o deixar andar, o... 0 “estd bem
assim”, a rotina, pois isso ndo é positivo!

E — Sim, sim. E... houve experiéncias
significativas ao longo da Oficina, relacionadas
com a melhoria das tuas praticas pedagdgicas?
B — Aa... Houve. Sobretudo na... na
necessidade, ou na capacidade de manter os
alunos motivados. Porque... eu tive... tive a
felicidade de ter... essa turma que era
observada, uma turma muito boa... Aa... Até ja
referi que a média foi superior a 70% no
resultado dos testes, dos exames... ou melhor,
das provas finais... e de facto, ndo é facil, com
uma turma dessas, manter os niveis de, de...
de motivacdo sempre em alta! Porque quando
se faz um exercicio, quando se resolve um
problema, ja tenho que estar a pensar no
seguinte! Porque ha ali uma duzia, ou até
mais, que ja o tinham resolvido, e que ja me
estdo a pedir mais! Portanto, e nesse aspeto,
de facto, eles, eles levantaram-me essa
questdo, os colegas levantaram-me essa
questdo... aa... de haver ali alguns miudos, que
eu por vezes... ndo era que deixasse escapar,
ou que estivessem sem fazer nada, mas
alertaram-me para esse aspeto, que é
necessario, que era necessario sempre ter algo
na manga para... para manter os indices de
motivagdo... Na utilizagdo de materiais e
recursos, também!, de diversificar, mais, aa...
é, sair da acomodacao!

E — Sim. E essa melhoria das praticas
pedagdgicas consubstanciou-se em qué,
durante a Oficina?

B — Na utilizagdo de recursos novos, por
exemplo...

E — Hum, hum.

B — ... ja ndo digo so novos, aa... tendo a ver
com tecnologias, ou... Novos, de novas formas.
Por exemplo, uma ficha de trabalho, pode ser
uma ficha de trabalho classica: “Resolve...”,
aa... “Explica porque foi assim...”, ou pode ser
uma... por exemplo a semelhanga daquela que
a colega Lena me mandou, por mail, mais em
jeito de desafios, que se calhar os alunos bons
precisam também desse tipo de exercicios...

E —Sim.

B - ... ndo so problemas, mas também
desafios!

E —Pois.

B — L3 esta a tal espiral... do Piaget...

E —Pois... foi a aula, a aula, a aula que nos
faltou, a ultima, ndo é, que acabou por ser a
da autoavaliagdo...

B — Precisamente, precisamentel!... E que tinha
preparado ja, essa ficha, mas infelizmente as
aulas encurtaram, repentinamentel...

As carateristicas
dos alunos
podem ser um
constrangimento
no sentido em
gue condicionam
o trabalho a
realizar, mas
também um
fator de
desenvolvimento
profissional,
porque
desafiante
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E —E ainda a melhoria das praticas
pedagdgicas, relembro, por exemplo,
pergunto-te se confirmas, por exemplo a
questdo do trabalho de grupo...

B — Ah, também!, sim, sim!

E - ... teres implementado o trabalho de
grupo... Quer dizer, ndo é que seja novidade,
mas é o recuperar...

B - ... diversificagao!

E - ... e a diversificacdo, ndo é?

B — Foi importante, e até nos outros colegas!
(Mas aqui ndo estamos a falar dos outros,
mas...)

E — Ndo, sim!

B — Também nos outros colegas, essa, essa,
essa aula em grupo trouxe surpresas
positivas... aa... deixarmos também aquele
sentido que a matematica é so quase trabalho
individual... Nao, trabalho de grupo, todos
ganham!... ou quase todos... aa... e todos
ganham, porque mesmo aquele mitdo que
resolve facilmente e que ajuda os outros, mais
gue ndo seja a autoestima dele fica em alta, e
isso também é bom para as aulas de
matemdtical...

E —Sim, sim.

B - ... até para os niveis de motivacao!,... que
eu falava ha pouco! Portanto, tudo isso, tudo
isso é importante, sem duvida, na, na,... nas
aulas, e... e que é fruto deste trabalho desta
formacgao!

E — Hum, hum.

E — Ao longo da Oficina passaste varias vezes
pela experiéncia de observar as aulas dos
colegas.

B — Hum.

E - Podera essa experiéncia ter impacto no teu
desenvolvimento profissional?

B — Sim, sim. Aa... Embora, embora neste caso
com, com os ciclos diferentes, aa... e cursos
muito diferentes, mas, mas é ébvio que
podemos sempre tirar ideias daquilo que o
colega fez, de uma estratégia que utilizou, ou
entdo até por exemplo dizer: “Olha, eu ndo
faria assim.”

E — Hum, hum.

B — Portanto, algo a evitar! “O colega
experimentou isto e ndo deu.”, entdo eu se
calhar ja escuso de experimentar, porque
também ndo da. Ou seja, quer pela negativa
quer pela positiva, hd sempre aspetos
positivos a retirar...

E — Ou seja, ajuda a refletir, ajuda a
questionar...

B - ... ajuda a questionar, ajuda a construir,
aulas, ajuda a... a eliminar duvidas que
pudéssemos ter...
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E — Hum, hum. Estamos a observar de fora, é
mais facil...

B - E ndo ha, ndo ha dois professores iguais!,
seja no estilo, seja no, na maneira de, nas
estratégias que usa para ensinar algo, ndo ha
dois professores iguais, e se nés ndo
observarmos aulas diferentes, aulas de outros
colegas, estamos a perder, de certeza, aa...
estratégias boas que podemos utilizar
também! Nao digo que em todas as aulas
transportemos algo que transportemos para
as nossas, mas de certeza que se observar trés
aulas de um colega, mal vai que nao, ndo
observe ali algo de muito positivo que eu
nunca tenha experimentado, ou que ndo me
tenha lembrado, ou que ha muito tempo que
eu nao utilize..., ndo é? E acho que sim, que é
importante assistirmos as aulas uns dos
outros.

E — Aprender com a experiéncia dos outros.

B — Sim, sim, sim.

E - E ainda por cima, aquilo que nds tinhamos
dito noinicio, que sdo tudo, eram tudo colegas
com muita experiéncia!

B - ... com experiéncia, exatamente.

E — Portanto, ninguém era novato aqui, todos
tém...

B — Mas, se houvesse novatos,...

E- .. também!

B - Duvido que ndo tivesse sido também bom!
E — Exatamente, era isso também que eu...

B - ... Porque trazem coisas recentes, trazem
ideias novas, é verdade!

E - ... energia nova, ndo ha cansaco,...

B — E até seria interessante observar trés aulas
de um novato, trés aulas de alguém com 15
anos e trés aulas de alguém com 20 ou 30...

E — Sim, sim.

B - ... acabaria se calhar por ser muito
interessante!

E — No nosso caso, esta Oficina contou,
espontaneamente, sem, sem haver uma pré-
defini¢do disso, foi o que aconteceu
naturalmente, anos, ciclos diferentes, aa...

B - ... cursos diferentes,...

E - ... cursos diferentes,... o que também foi
uma mais-valia!

B — E verdade, sem duvida!

E - ... também trouxe...

B — A diversidade traz novas oportunidades!
E — Hum, hum! Sim, sim.

Sugestdo:
envolver na
formacgado e
assistir a aulas de
professores com
diferentes niveis
de experiéncia
profissional
(recém-formado,
15 anos, 20 ou
30,...)

V. Capacidade reflexiva

Falta de

E - A nivel da capacidade reflexiva, de que
modo refletes, no teu dia-a-dia, sobre as tuas
praticas pedagdgicas?

B — Aa... Eu acho que se... Penso, posso falar
qguase que no geral, nds debrugamo-nos, mais,
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guando temos problemas mais sérios, e ai
duvido que, que ndo haja nenhum professor
que ndo se empenhe muito para os resolver.
Mas de facto, aa... quanto ao comportamento,
ou os alunos quando de facto os resultados de
um, de uma ficha, dum teste, duma aula, de
um problema, os resultados de facto sdo
abaixo ou bastante abaixo daquilo que nds
esperdvamos, soam as campainhas, e entdo
nos ai, “Calma ca que ha alguma coisa que nao
estd bem!”. Mas quando tudo corre mais ou
menos dentro do esperado, ndo ha muito o
habito de ver onde é que posso melhorar!
Porqué?, porque ndo havia nenhum ponto,
nenhum aspeto negativo,...

E — Hum, hum...

B - ... entdo, nds, as expectativas, sdo... ndo
vamos ao pormenor, ndo vamos mais fundo! E
esta formacdo trouxe-me esse alertal Mesmo
guando pensamos que tudo correu bem, ha
algo que se calhar pode ser observado e pode
ser apontado como algo a melhorar! Que foi
isso que os dois colegas que foram assistir a
minhas aulas me trouxeram: chamadas de
atencdo para algo que eu ndo estava
desperto!

E — Hum, hum.

B — Mesmo que seja uma aula com muito bom
comportamentol...

E — Como por exemplo?

B — Aa... Como por exemplo isso que eu tinha
dito: manter, manter os alunos todos com
trabalho! Manter os alunos todos em
trabalho, com trabalho, e motivados! E é
natural que, por exemplo nalgum tipo de
exercicios, que houvesse alguns alunos, que
acabavam primeiro, e depois,... - ndo digo que
entrassem em brincadeira, porque era uma
turma de miudos muito, muito, muito
educados,... nunca tive problemas de
comportamento naquela turma - mas os niveis
motivacionais e de trabalho!

E — Hum, hum.

E possivelmente eu ndo estaria desperto para
esse pormenor, por exemplo!

E —Sim.

B — Porqué?, porque estava tudo a correr bem,
os alunos estavam a trabalhar, havia siléncio,
siléncio entre aspas, havia...

E-..ordem!

B - ... havia ordem, havia empenho, mas
provavelmente eu deixei escapar que alguns
alunos poderiam ter avangado mais se eu
levasse algo mais na manga para aqueles!

E — Hum, hum. Estd bem.

B — E um dos aspetos, ndo &,... em que eu ndo
estava desperto e fiquei.
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E —E... qual é que achas que foi a importancia
das reflexdes proporcionadas pelas reunides
conjuntas, pelos plenarios? Ja acabamos por
falar nisso, ndo é?, que..

B — A vantagem é... é... é discutir aquilo que
normalmente nao se discute, que é... o que
esta mal n3o se fala nisso! Até porque ndo
esta la ninguém a observar as aulas!...

E — Hum, hum!

B - E aqui ndo se pode fugir a isso! Portanto,
correu bem, elogia-se o professor, enaltece-se
o ponto positivo,...

E —Sim.

B - Correu mal, ou correu menos bem, entdo...
esta identificado o... 0 aspeto, entdo vamos
ver o que é que se pode melhorar! E o facto de
discutirmos isso com mais colegas sé é
positivo, porque podem vir mais ideias para
além daquelas que nés temos, portanto ndao
ha que... ndo ha que ter medo desta... destas
discussoes!

E —Sim. Sim. Entdo quer dizer: pelo que me
estas a dizer, essas reunides conjuntas
contribuiram quer para... aa... despertar para
fragilidades, para aspetos a melhorar, mas
também para a...

B - ... a capacidade de os enfrentarmos, de ndo
os varrermos para baixo do tapete!

E - ... e também para a melhoria da
autoestima, porque também houve...

B — Também, também!

E - ... aspetos positivos que a pessoa
percebeu...

B — E eu foi, para mim foi uma surpresa, de
facto, quando foi logo a primeira, quando eles
disseram que “Os miudos entraram tdo
sossegadinhos, sentaram-se tao
sossegadinhos!”... Ndo foi s6 por eles |3
estarem, eles é sempre assim, e para mim foi
uma surpresa eles acharem...

E — Nem ligavas!, ndo valorizavas.

B — N3do, ndo, ndo, ndo! Para mim foi uma
surpresa eles ficarem tdo admirados com
aquela entrada ordeira, e para participarem
levantarem o brago...

E — Hum, hum...

B - Aa... Para mim, prontos, é normal isso...
(...)

E — Sim. Muito bem. Entdo e qual é que achas
gue é a importancia da verbalizagdo, ou
exteriorizagdo das ideias, neste caso foi
oralmente ou por escrito ao longo de toda a
formagdo, no desenvolvimento da tua
capacidade reflexiva?

B — Ultrapassa,... € a, é a possibilidade de
ultrapassar apenas a constatagdo. Dessa forma
ultrapassa-se a constatagdo,... e até aqui, sem

A valorizagdo dos
colegas que
observaram a
aula contribuiu
paraa
autovalorizagdo
e autoconfianga
do formando,
levando-o a
refletir em niveis
mais elevados,
por ver a
realidade de uma
nova perspetiva,
e a considerar
novas formas de
atuagao
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aulas observadas, sem esta discussdo...

E — ... que ja é alguma coisa, constatar ja é
alguma coisa...

B - ... que é muito! Pois, constatar, de facto, é
bom, é a capacidade de constatar algo que
pode ser melhorado, é bom. Agora o
problema é se fica por ai.

E — Hum, hum.

B — E a verbalizagdo faz-nos reconhecer, aa...
perante os outros, aquilo que aconteceu, ndo
é? E... e quando se reconhece em voz alta o
gue aconteceu, tem que se discutir, pois... ndo
pode ficar assim, ndo é? E se for apenas a
constatacdo, pessoal, pode ficar assim.

E — Achas que ajuda a refletir...

B — Ajuda a “abanar as dguas”, é evidente que
sim!, ajuda a “abanar as aguas”, ajuda-nos a
refletir, obriga-nos a refletir!... E isso é ao
contrario da constatacdo, eu sé vou refletir se
quiser.

E — Hum, hum. Sim.

B - Portanto é muito importante, sem duvida
nenhuma!

E —Elaboraste vdrias narrativas ao longo da
Oficina. Qual o papel que tiveram para ti em
todo o processo?

B — E mais ou menos esta resposta anterior:
obrigar-me a refletir.

E — Achas que trouxeram algum contributo
para o teu desenvolvimento profissional?

B — Trouxeram! E até a rotina de observar-
refletir-discutir, observar... até a rotina, aa...
pos-me a refletir mais nas minhas aulas, e
também nas outras onde ndo era observado!
E — Hum, hum.

B — Porque... depois eu transportava para as
outras aulas os aspetos menos positivos que
foram encontrados! E os positivos!

E —Sim.

B — Também os constatava mais facilmente.
Mas os positivos podemos ficar so pela
constatagado.

E — Hum, hum.

B — Os outros, os negativos, ndo. Era isto que
as narrativas e que as discussdes faziam: ndo
deixavam ficar os aspetos negativos apenas
pela constatacao.

E —Hum, hum. Sim, sim. E os positivos
também as vezes, quando a pessoa se
apercebe que eles existem, tirar partido deles,
melhorar mais, tirar...

B — Pois, utiliza-los mais vezes...

E - ... utiliza-los mais, investir mais numa coisa
gue... que ja é muito bom.

B — Sim, também, também, sim!

E — Achas que a frequéncia da Oficina
contribuiu para estares mais atento as tuas

Considero nivel 2
porque a
resposta é dada
na 3.2 pessoa, e
nao na primeira.
Ha uma
metarreflexdo,
mas num plano
abstrato...
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proprias praticas, para refletires mais sobre
elas? Ou ndo?

B — Sem duvida, sobretudo nas... nas
narrativas... em que estamos, em que
estamos, aa... s6 nods, e pensamos, ndo so na
aula observada, mas também pensamos nas
outras. E quase, quando eu... quando me
apontam um aspeto que eu fiz, numa aula,
gue poderia melhorar, é impossivel ndo
transportar para as outras!

E — Hum, hum.

B - ... E evitar que eles acontecam também nas
outras!

E —Sim.

VI. Abertura a mudanga

M3

M2

A3

Oficina de
formagdao EM
EA

Comunicagao
EM

Oficina de
formagdo EA

E — Achas entdo que a supervisdo colaborativa
te ajudou a considerar novas estratégias de
atuagdo no trabalho com os alunos? Pronto,
estavas a dizer que...

B — Estava a dizer que pois, que sim, que...
novas estratégias, procura-las, e se possivel
discuti-las, porque discuti-as... e era bom, era,
dentro dos grupos, nas escolas, que se
discutisse mais estratégias de aula!

E — Hum, hum...

B — E eu neste momento penso que estou
aberto a isso, muito mais!

E — E os saltos qualitativos em que isso
aconteceu, foi... basicamente... ja falamos...
consideracdo de... para motivar mais os
alunos, o trabalho de grupo...

B - ... estratégias diferenciadas,...

E - ... fichas que motivassem os alunos
melhores...

B - ... toda a utilizagdo de materiais, sim, sim,
diferentes!

E —E no fundo foi nas sessdes plenarias que...
houve este alerta, este espicagar, este desafio,
ndo é?

B — Pois, essa procura de solugdes! Porque no
fundo...

E - ... que ndo existiria, essa procura, se nao...
B — Pois ndo, pois ndo, era a tal constatacdo
apenas!

E — Hum, hum.

B — A ndo ser, pronto, eu isso todos os
professores fazem, se ha um problema, se algo
foge realmente ao esperado, ai o professor
interroga-se, e preocupa-se, e procura novas
estratégias! Agora, esta formacgao fez-me ir
mais além! Fez-me ir procurar onde é que
estdo as debilidades! Ndo apenas as
identificar, mas procura-las! Porque as que se
identificam sdo as que surgem facilmente...

E — Hum, hum.

B - ... mas, com esta formacgao, penso que...
criamos o habito de as procurar!

Metarreflexao
sobre a
transposicdo da
discussdo para os
grupos
disciplinares
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E —Sim.

B — Mesmo onde parece que ndo existem!

E — ... que ndo existem. E sempre possivel
encontrar... aa... formas de melhorar!

B — Pois, a Lena, muitas vezes, quando nds
diziamos “Ah, ndo encontreil...”, “Mas ndo
houve mesmo nada?...” E..., e de facto, esta
procura, este incentivo pela procura, ndo o
tinha! Nem, eu acho que nem os colegas!

E —Sim. E se ndo fosse assim...

B — ...E se ndo fosse assim, pois,
provavelmente ha, ha pequenas coisas que
nos escapam, se ndo as procurarmos!

E — E todos temos de algum modo, resisténcia
a mudar, porque nos obriga a sair da nossa
“zona de conforto”. Achas que a Oficina
exerceu alguma influéncia em relagdo as tuas
resisténcias a mudanga?

B — Sim, sim, entdo!, acho que até comecei por
ai ha bocadinho! Aa... Depois desta Oficina
sinto-me muito mais aberto a discutir com os
colegas, a deixar que entrem na minha aula, a
“sair da zona de conforto”...

E — Hum, hum...

B - ... que é ter a porta fechada, “Sé entra
guem eu quero, e assim ninguém vé como é
que eu fago!”...

E — Hum, hum...

B - ... e neste momento eu vejo a aula assistida
de um modo completamente diferente!
Colaborativa!

E — Hum, hum!

B - ... Como o nome da Oficina, ndo é? Nesse
aspeto veio trazer uma abertura muito maior,
sem duvida!

VII. Autonomia

A3

A3

M2

Oficina de
formagao EA

Comunicagédo /
Feedback EA

Observagao de

E —Em termos de autonomia, achas que a tua
participacdao na Oficina contribuiu para
guestionares as tuas proprias praticas, e
considerares experimentar novas estratégias?
B — Sim, sim, sobretudo a mudanga maior foi...
em procurar, ndo tentar apenas identifica-las,
ou constata-las, mas procurd-las e modificar
algo que resolva o problema, ndo é?

E — Encontrar solugdes para.

B — Nesse aspeto, sim.

E —Hum, hum. Achas que contribuiu também
para melhorares a tua autoestima e
autoconfianga?

B — Sim, sim, os colegas também me... me
apontaram aspetos positivos; todos gostamos,
nao é?

E —Hum, hum, sim, sim. E achas que a
experiéncia de teres observado as aulas dos
teus colegas te alertou para a importancia da
auto-observagdo/da autossupervisdo?

B — Facilitou a aceitagdo! Facilitou, porque se

Mudanga de
perspetiva
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eu, se eu assisto a aula do meu colega sem ser
para o criticar, no sentido negativo que a
critica tem, também aceito mais facilmente
gue observem as minhas! Se eu vou observar
as dos outros sem maldade, porque é que os
outros hdo-de observar as minhas com
maldade?...

E — Sim, sim... no contexto em que... “as cartas
estavam em cima da mesa”, ndo é?, as regras
estavam definidas!

B — Sim, sim, ndo ha, ndo ha truques na
manga! Portanto, pdem-se as cartas, e as
pessoas falam abertamente!

E — Hum, hum!

B — ... Porque o objetivo ndo é diminuir o
colega nem nada, o objetivo é... discutir um
aspeto que foi encontrado para o poder
melhorar!

(...)

E —Mas ainda sobre a questdo da auto-
observacdo e da autossupervisdo: estavas a
dizer que o facto de os colegas estarem a
observar, e saberes que estavam a observar as
aulas numa atitude aberta...

B - ... construtiva...

E - ... de heteroconfianga, va, de haver... isso
influenciou-te também no sentido de tu
estares aberto, ou de te abrires, ou de
considerares mais a hipdtese de o fazeres
contigo proéprio?

B — E um bocadinho reciproco, porque se eu
me sinto a vontade quando vejo que os meus
colegas ndo me querem diminuir, também eu
me sinto a vontade para ir observar os outros,
porque eles também sabem que eu ndo os
quero diminuir! Portanto, e o facto de nés
sabermos isso da confianga no grupo. E houve
uma grande confianga no grupo!... Alids, no
fim, nestas ultimas sessdes, a informalidade ja
era... - ainformalidade na entrada, na maneira
de vermos essa, essa estratégia de irmos
observar as aulas uns dos outros -, ja era
normal, ja ndo achdvamos isso como um “Vem
ali um corpo estranho!”,...

E — ... Era um grupo coeso.

B - ... e isso é muito importante para nos
também podermos aceitar as pessoas nas
nossas aulas e podermos refletir sobre isso!

E — Hum, hum. Sim. Sim.

B — Portanto, mais implica mais!

E —Sim, sim. E achas que esta experiéncia
contribuiu para aumentares a tua capacidade
de iniciativa no sentido da melhoria das tuas
praticas pedagdgicas?

B — Sim, porque se eu aprendi a identificar e a
procurar... alguma pecha possivel ou algum
ponto a melhorar (...) Se eu aprendi a

relativamente a
observacgao de
aulas
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procurar, também pois a seguir ndo posso
ficar s6 com a descoberta, ndo é?

(...) Etapas!, isto no fundo eram ciclos, mas
também eram etapas! (...) Para além de ciclos,
cada ciclo era uma etapal...

E - ... no sentido de crescimento!...

B - ... e a seguir a exigéncia, no sentido que a
exigéncia aumentava!

E — Sim. Hum, hum.

B — Portanto, no segundo ciclo, a exigéncia ja
aumentava, ja tinhamos que procurar mais
além do dbvio! Porque a primeira aula foi um
bocadinho... procurar o ébvio, ndo é? Mas a
segunda, ja foi irmos mais além, e a terceira, ja
tivemos, porque tinhamos que apontar
sempre... coisas novas!

E —Hum, hum. O aprofundar.

B — E por vezes, por vezes nao é facil, uma aula
de 40 minutos, por vezes...

E — Foi engragado, aquilo que tu estas a dizer,
a primeira aula foi: o descobrir tudo, o
conhecermo-nos uns aos outros, o apalpar o
terreno, o ver o que é que era isto...

B — Pois.

E - ... estava tudo assim numa incerteza...

B —Sim, sem duvidal...

E —... em todos os aspetos.

B — ... Ao olharmos um bocadinho assim de
lado uns para os outros... “Mas, serd que ele
vai apontar, de gue forma vai apontar...”
E-.."“..como é que vai reagir...”

B-...“... como é que vai reagir quando eu
disser que se calhar poderia melhorar ali ou
além...”,... Depois houve uma segunda etapa
em que havia ja mais confianga...

E —Lembras-te dessa sessdo?

B — Mais ou menos, sim, mais ou menos. Para
mim foi sobretudo uma... a surpresa. Foi a
surpresa porque... se calhar porque também
comegamos com os aspetos positivos.

E — Hum, hum.

B — E eu ndo estou habituado a que... a que
entrem na minha aula,... ndo é que digam que,
gue os meus alunos tém boas notas, ou...
pronto, isso... isso... ou que é o empenho...
mas as pessoas ndao véem, porque isso, dizem
isso pelo que ouvem, ou pelo que acham...
Outra coisa é estarem na aula e depois a
seguir ouvir de facto coisas boas: “O professor
fez bem quando fez assim! Fez bem quando
aconteceu isto! E vé-se que hd um bom
trabalho quando ele... quando os alunos fazem
assim!”. E isso da-nos uma, uma valorizagdo
do nosso ego muito importante!

E — Diz-me uma coisa: tu és uma pessoa que
tem muita experiéncia de... de ser observado,
ndo é?

208




Contributo(s) da Supervisao Colaborativa para o Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

M2
R2

R3

Comunicagdo /
Feedback EA

Comunicagédo /
Feedback EM
ER

Ciclos
supervisivos
EM

Relagao
pessoal EM

Oficina de
formagado ER

B — De ser observado, mas ndo discutido!

E —Exato, era isso que eu ia perguntar: uma
experiéncia invulgar, porque foste observado
ao longo de um ano inteiro. E também das
avaliagdes, dos momentos de avaliagdo do
desempenho docente. Nao é?

B — E da inspe¢do, também ja fui observado!
E — A novidade aqui foi... o que é que tu...
Tens uma larga experiéncia nesse campo, mas:
o que é que foi diferente?

B — O que foi diferente foi o principal, porque
até aqui havia apenas a...

E - ... a observacao.

B - ... a observacdo, e muitas vezes eu nao
tinha nenhum feedback! Nem bom nem mau,
ndo tinha nenhum!

E — Na avaliagdo hd um pequeno feedback! O
avaliador...

B — Mas na inspegao, ndo!

E — Na inspe¢ao ndo, nao.

B —Zero! Eu nunca tive um relatério a dizer:
“Devia melhorar aqui, devia melhorar além. E
fez muito bem aqui, fez muito bem além.”!

E —Pois ndo. E na avaliagdo de desempenho, o
teu avaliador...

B — Na avaliagdo de desempenho havia, havia
uma pequena conversa, sim, sem duvida!

E - ... uma pequena conversa, uma pequena...
Extraimos sempre...

B — “Onde é que tu achas que nao correu bem,
onde é que tu achas que correu melhor...”,
isso de facto também houvel!...

E — ... extraimos sempre algumas ideias...

B — Sim, sim, mas, mas ndo houve estes ciclos!
Deveria ter havido uma segunda etapa, nao
era, logo a seguirl!...

E — E ndo havia o reciproco, ndo é, do ele estar
a falar sobre mim e eu também poder falar
sobre ele!

B —Ter o direito del...

E — E essa questdo também...

B — Pois, pois de facto foi a primeira vez em
gue houve... ciclos completos!

E — Hum, hum.

B — E agora podiamos ter continuado, ndo é?
Podia haver um quarto ciclo, quinto...

E — Exato. No fundo, a sensac¢do que se tem é
que...

B - ... nunca esta completo!

E - ... foi pouco, ndo é?

B — Nunca esta completo, este trabalho!

E — Também é verdade!

B — Por mais anos de servigo que tenhamos,
aa... este, este aspeto da nossa formacao
nunca vai estar completo!

E — Hum, hum.

B — Porque quando se aponta algo que nao

Situagao
interessante de
um formando
com larga
experiéncia em
ser observado
em sala de aula,
e de ter sentido a
novidade e os
efeitos da
supervisao
colaborativa no
processo

O formando
sente
necessidade de
dar continuidade
ao processo de
ciclos
supervisivos
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correu bem, o mesmo que apontou isso
deveria ir verificar se melhorou ou ndo, ndo é?
N&o no sentido de inspegdo, mas no sentido
de colaboragdo, de ver se deu resultado,
porque pode ndo dar resultado,...

E — Hum, hum!

B - ... a proposta...

E —Sim, sim.

B - ... de resolucdo,...

E — Hum, hum!

B —... ndo é? Por exemplo, o caso do meu
colega, ndo, podia... do comportamento
daquelas duas alunas...

E — Sim, podia ndo ter surtido efeito...

B - ... podia ndo ter resultado comportamento
nenhum, e nés constatamos de sim! Portanto,
melhorou muito! Por isso é que é importante
o ciclo!

E —Ja quando foi a utilizagdo, na segunda aula,
a utilizagdo do aplicativo. Ja houve...

B -3, ja!

E - ... alguma melhoria na parte do interesse...
B —Ja! Houve, houve essa melhoria na parte
do interesse; também do comportamento:
estavam mais atentos! Portanto, fugiu-se a
norma, ndo é? E... os alunos, quando vem algo
novo, eles proprios também lhes desperta
curiosidade!...

E — Hum, hum!

B — O trabalho de grupo a mesma coisal,
também ndo estavam habituados, aa... e foi
uma novidade para eles! E de facto também
resultou muito bem!

E —Sim, sim! Sim, sim!

VIIl. Balango final / Estratégias mais e menos
eficazes

R3

Oficina de
formagao ER

E —Em termos de... de balango final e de
estratégias que consideras mais eficazes:
achas que algo mudou em ti em termos
profissionais, originado pela frequéncia da
Oficina? Um ou dois aspetos em particular...
B — Sim! A capacidade de refletir, e de
procurar...

E — No fundo, eu quero saber o que tu
destacas.

B — O que eu destaco é isso, é 0... 0 numero de
vezes que eu comecei a refletir sobre as
minhas aulas! E,... e dar comigo a procurar
onde é que eu nesta aula podia ter
melhorado! Mesmo ndo tendo encontrado
logo de inicio algo onde, onde eu falhei, onde
ndo correu bem! E isso trouxe a capacidade de
procurar algo mais além do ébvio!

E — Hum, hum! Sim.

B — Portanto, isso é bom, ndo é?

E —Sim, sim! E isso é o aspeto que tu mais
salientas. Mais algum?...

Numero de vezes
gue comegou a
refletir sobre as
aulas

“Procurar algo
mais além do
Obvio”

Aceitagdo na
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B — A aceitagdo, na critica.

E —Sim.
B - Na critica construtiva!
E —Sim.

B - E... e... na aceitagcdo disso como algo
normal, ndo é como algo que rebaixa o
professor! Porque todos, mas de certeza
absoluta, todos nds temos aspetos a
melhorar!

E — Hum, hum!

B - Agora uma coisa é reconhecer isso
individualmente, outra coisa é reconhecer isso
com colegas e eles ajudarem-nos a melhorar!
E aceitarmos essa ajudal

E —Sim.

B - Por vezes isso também nao é facil aceita-la!
Portanto, e este trabalho tornou-me isso facil!
Aceitar a ajuda de colegas que um dia
possam... assistir as minhas aulas e apontar-
me outros caminhos!

E — De entre todas as estratégias
implementadas ao longo da formacao, qual é
aquela que mais contribuiu para o teu
desenvolvimento profissional?

B — As estratégias de aula, mesmo, de sala de
aula?

E — Qualquer estratégia, ao longo da Oficina,
qualquer. Houve muitas coisas que a gente
fez, ndo é?

B — Eu, eu vejo o ciclo, um ciclo completo,
como uma estratégia.

E —Sim.

B - Portanto, e nesse sentido, cada ciclo foi
uma estratégia muito importante para a
melhoria da, da pratica!

E —Hum, hum! Sim, o ciclo completo, ndo é?
B — Sim. Assistir a aula, propor alteragdes,
efetuar essas alteragdes, de forma assistida
também. N3o era depois efetuar as alteragdes,
sO eu, sem mais ninguém a assistir a aula!,
portanto, alguém, que também prop0s, que
também ajudou a construir, que ajude, que
assista também na construgdo, na
modificagdo! E assim... faz-se o ciclo!

E —Hum, hum! Desde a planificagdo...

B — Desde a detegdo... Eu ndo sei, eu para mim
o ciclo comega com alguém a assistir a aula.

E — A observagdo, sim, sim.

B — A observagdo. P’ra mim, ndo sei se é
correto se ndo, mas p’ra mim o ciclo comega
ai: alguém assiste, alguém identifica pontos
mais fracos...

E — N3o foi a toa que a gente ndo comegou por
planificar a primeira aula! A primeira aula foi
espontaneal

B — Precisamente! Precisamente!

E - “Vamos ver, e detetar...”

critica

Nivel 2 porque
tem de haver um
incentivo

Aceitar a critica
naturalmente,
porque

todos temos
aspetos a
melhorar

Abertura a
mudancga em
relagao
interpessoal

Ciclo completo:
estratégia muito
importante para
a melhoria da
pratica

A importancia do
outro alguém

O sentido de a 12
aula assistida
ndo ter sido
planificada —
para identificar
fragilidades a
trabalhar
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B — Pois! Para mim é assim que faz sentido
também! Vai alguém que assiste, deteta um
ou outro aspeto a melhorar, discutimos,
fazemos propostas, surge a aula, entdo, que
visa melhorar esse aspeto - mas também
observada! —, e depois, no fim dessa aula,
podemos considerar completo o ciclo, aquela
estratégia! Nao quer dizer que, mesmo tendo
resultado bem, e tendo culminado com a...
com o resolver do problema, ndo quer dizer
gue a seguir ndo haja outra etapa nova, mas
p’ra mim, quer dizer, esse ciclo funciona como
uma estratégia, como uma estratégia global!,
e a estratégia acabou ali!, podemos partir p’ra
outral

E — O fechar do ciclo é...

B - O fechar do ciclo é ter corrido bem!

E —...a segunda aula...

B - E o resolver o problema!

E —Sim.

B —E a segunda aula!

E — A segunda aula.

B — E a segunda aula, se resolveu o problema!
Porque se ndo resolveu, entdo tem que haver
outra vez: discussao, propostas novas, e nova
aula!

E — Hum, hum!

B — Portanto, a estratégia, o ciclo termina
guando o problema foi resolvido!

(...)

E — A técnica de observagao naturalista que
nos fizemos pareceu-te adequada?

B — Sim, sim! Sim, sobretudo devido a
experiéncia que todos nds ja temos!

E — Hum, hum!

B — Sim. Aspetos pedagdgicos, didaticos, aa...
nos ja estamos despertos para isso...

E —Sim. Hum, hum!

(...)

E —(...) E qual é que achas que é a estratégia
que teve menor impacto no teu
desenvolvimento profissional, ou que foi mais
contraproducente?

B-...... Nao sei.

E — Aquela que teve menos influéncia, ou
que... poderia ser dispensavel, ou...

B — Eu acho que elas foram todas
importantes!... A reflexdo escrita, de facto, de
facto, ndo... provavelmente é a que vai ter...,
de todas, a que vai ter menos impacto! Porque
também nao é facil nés chegarmos ao fim do
dia, “Entdo agora vamos |a fazer uma reflexao
escrital”.

E — Hum, hum! Sim.

B — Mas pronto, isso obriga-nos a refletir!...

E - ... connosco préprios, ndo é?

B — Precisamente! E isso, e isso é positivo, isso

prioritariamente,
para melhorar

Observacao
naturalista —
adequada devido
a experiéncia
profissional dos
professores
envolvidos

Grande hesitagdo

A narrativa como
estratégia com
menor impacto:
justifica-se pelo
esforgo que
exige da parte de
quem a realiza;
ndo negativa,
mas que menos
influéncia exerce

Sugestdo:
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mantém-se, e foi uma estratégia para manter!
Mas talvez o facto de ser escrita, aa... eu ndo
mantenha!

E —Hum, hum!... Sim. Ou seja, a tua, para ti, o
“prato” forte foi a interagdo entre as pessoas,
a discussdo, a...

B —Sim, sim!

E - ... arelagdo pessoal...

B —Sim, sim, olhos nos olhos!

E —... e, e a parte escrita...

B - ... também é importante!, também ja
faldmos nisso antes...

E —...embora fosse importante, tu
consideraste, ja que tinhas que escolher uma
menos...

B — A colega disse-me “Entdo vamos la
escolher uma...”, pronto, e eu fiquei uns
momentos, uns momentos calado... e eu
escolhi essa como sendo a, de todas a que, se
calhar, a que, se calhar, menos influéncia vai
exercer em mim!, ndo estou a dizer que é um
aspeto negativo!

E —Sim, sim (...). E agora desafio-te a
escolheres uma metafora,...

B — Hum.

E - ... umaimagem, ou uma expressao,...

B — Hum.

E - ... uma palavra...

B — Hum.

E - ... que descreva sugestivamente a
experiéncia por que passaste ao longo desta
Oficina.

B — Da discussdo nasce a luz.

E — Muito bem. Por acaso achei que... ja tinha
ouvido aquela na reflexao, que, que assenta
mesmo bem! (riso)

B — E é! Da, das expressdes que eu disse, é a
gue me vem mais a memorial, sem duvida!

E —Hum, hum! Achas que esta experiéncia
formativa valeu a pena? Se voltasses atrds no
tempo, sabendo o que sabes hoje, voltarias a
inscrever-te?

B — Sim, sim! Sem duvida nenhuma!

E —Porque...

B — Porque... porque foi muito positiva e fugiu
um bocadinho aquelas a¢Ges de formagdo que
ficam fechadas quando acabam!...

E —Sim. Que ndo saem...

B - ... e esta teve repercussdes na, na...

E - ... diretas...

B - ... na minha maneira de estar!

E —Hum.
B — Aa... Na minha maneira até de ser como
professor.

E — Hum, hum!
B — Portanto, isto criou transformagdes em
mim!... E por isso, s6 por isso ja foi muito, s

manter as
narrativas mas
sem serem
escritas... (?)

Interacdo “olhos
nos olhos”

Acdo de
formagdao com
repercussdes na
maneira de estar
e de ser como
professor

“Muito
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por isso ja foi muito importante!

E — Hum, hum! Sim, sim. Se tivesses de
descrever esta experiéncia a alguém, como o
farias? Recomendar-lhe-ias que passasse
também por esta formagdo?

B —Sim, sim! Alids, eu recomendei, no meu
relatdrio, que toda a gente passasse por esta
formacao! Irflamos perder, os professores,
irlamos perder o... algum receio, alguma
resisténcia, que temos, em entrarem pessoas
na nossa aula, aa... e sd seria positivo!

E — Hum, hum!

B — Mas fazendo estes ciclos, ndo é?

E—-Sim.

B — O facto de irem assistir a uma aula, ndo se
melhora nada se ndo, se ficarmos por ai!

E — Hum, hum!

B - Tem que haver discussdo, tem que haver
reflexdo, tem que haver propostas, e tem que
haver depois o aplicar dessas propostas para
ver se resolveu o problema...

E —Sim, sim. E a questdo de se tivesses que
descrever a experiéncia a alguém, como é que
a descrevias?

B — Como trabalhosa! Como... uma, uma agao
séria. Aa... Onde nds nos abrimos! Onde nds
mostramos a nossa maneira de ser na sala de
aula, onde nés mostramos como ensinamos,
mostramos como nos relacionamos com os
alunos, ou seja, em que nds nos abrimos!

E —... revelamo-nos...

B — Em que nds nos revelamos, também, sim,
sim!

E - ... de uma forma muito profunda, ndo é?

B — Sim, sim! Onde nds nos expomos!

E —Sim. Sim.

B — Porque até... que é muito facil nds
mantermos a porta fechada, e estarmos
sempre bem-dispostos, ca fora, tudo correu
bem, foi tudo muito bom, mas, mas isso &
muito pouco! E, e nds revelarmo-nos e
deixarmos que nos observem — desde que ndo
tenhamos medo de o fazer, nem receio! -,
nem eu, nem os colegas, que estivemos na
formacgao.

E — Acabou por ndo haver esse receio porque
todos fizeram isso.

B — Precisamente!, eu ndo notei, nem dos
outros colegas também, nem receio, e
também ndo notei medo em apontar aspetos
a melhorar.

E —Hum, hum. Ou seja, estds-me a dizer que:
onde noés nos revelamos, mas também... o
contrario; recebemos, aa... dos outros, ndo é?
E reciproco...

B — Claro, porque isto aqui, porque isto aqui,
ndo, ndo, ndo era, ndo tinha a ver s6

importante”

“Recomendei (...)
que toda a gente
passasse por esta
formagao”
Perder algum
receio, perder

alguma
resisténcia
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autonomia
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connosco, nao é? Isto, quando nds nos
revelamos, obrigamos os outros também a
revelarem-se, e também nds vamos assistir a
revelacdo dos outros!...

E — Hum, hum!

B — ... ao facto de que quando os outros se
revelam, nds estamos |a!, a ver, a observar, a
registar. E depois ndo estranhamos que o
facam também connosco!

E — Pois! Hum, hum! Sim, sim! Ha
reciprocidade.

B — Aprendemos a revelarmo-nos e aceitamos
a nossa revelagao!

E — Hum, hum! Acaba por ser um processo de
aceitacdo... dos outros e de nds proprios...

B — Sim, sim, muito facil, muito cémodo!
Acaba por ser cdmodo, e acaba por ser muito
facil... aa... criando a rotina... - a rotina no
aspeto positivo que tem a palavra, porque as
rotinas também sdo boas, algumas! — que é:
observar, registar, refletir, aplicar,... todo esse
ciclo.

E — Hum, hum! Sim. Sim.

B — Portanto, o que eu diria era isso: que as
pessoas venham, que se abram, que se
mostrem, porque nao ha problema nenhum!
E —Hum, hum! No final desta formacgao, e
sintetizando: qual te parece ser a grande mais-
valia que a supervisao colaborativa pode ter
para o desenvolvimento profissional do
professor de matematica?

B - ... Do professor de matematica, aqui neste
caso, ndo sei se serd especifico! Aa... Eu acho
gue aqui o beneficio é para o professor!

E — Hum, hum!

B — Portanto, no geral... Na matematica,
especificamente,... a, pois, a procura de, de,
também, também nds aqui constatdmos, com
os varios colegas, a procura de estratégias
diferentes, relativas a matematica, pronto,
obviamente que, que ai tem essa
especificidade... mas eu acho que o melhor
gue teve estar formacgao, foi que nos torna...
mais recetivos a tudo, a todas as disciplinas!
E — Hum, hum!

(...)

E —Hum, hum! Aa... Portanto, a grande mais-
valia, entdo para ti, ...

B - ... é como professor.

E - ... que a supervisdo colaborativa trouxe
para o desenvolvimento profissional do
professor, ou que pode trazer... é... essa...

B - ... na sua formagdo integral, na formagao
geral de professor, e ndo especificamente no
professor de matematica!

E — Sim, mas em termos de... abertura, a...?

B — ... de abertura, de capacidade de, de

A aceitagdo dos
outros e de nds
proprios tal
como somos
revela
autonomia

Aparente
contradigdo com
a afirmacdo de
ser uma agao
trabalhosa. Mas
acaba por ndo
ser contradi¢do,
por “trabalhosa”
ser no sentido do
grande
envolvimento
pessoal

Fez-me
questionar o
titulo “...
Professor de
Matematica”, e
considerar a
possibilidade de
ficar apenas “...
Professor”!

A formagao
como promotora
de recetividade,
abertura a
mudanga em
geral
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melhorarmos!

E — Hum, hum!

B — Porque se nds soubermos abrir as aulas a
outros, e tivermos capacidade de discutir sem
trunfos na manga, aa... s6 temos, sé podemos
melhorar! Portanto, isso, essa... o mais dificil
gue eu vejo na carreira docente, na fungdo de
professor, é ndo se querer abrir!

E — ... é a pessoa fechar-se em si propria...

B —E, é, é! Portanto, tém falsos trabalhos de
grupo, portanto, quando nds planificamos a,
as aulas, no inicio do ano, ndo ha um
verdadeiro trabalho de grupo de aula!

E — Hum, hum!

B - Planificamos, e vemos algumas
atividades,... Para a primeira aula até podemos
planificar de facto algumas atividades comuns,
mas depois a partir dai cada um segue o seu
caminho!

E — A pessoas continua a ser umailha...
separada...

B - ... com gosto! Continua a ser umailhacom | A formagdo
gosto... em ser! E esta formagdo acaba esse estabelece
Oficina de gosto, acaba esse receio... de nos mostrarmos | pontes entre
M3 formagdao EM e de discutirmos! todos,
E — Estabelece pontes entre... estabelece
B — Precisamente! Entre todos! comunicagao
E — Hum, hum! entre pares
IX. Perspetivas de futuro
E - Em termos de perspetivas de futuro, quais
pensas que serao os reflexos futuramente na
tua atividade profissional, como consequéncia
de teres passado por esta experiéncia?
A2 Oficina de B — Refletir mais vezes e procurar mais fundo!
formacgdo EA E —Hum, hum! Que sugestdes deixas para
futuro em relagdo a realizagdo de formacao Sugestoes para
deste género? futuro:
B — N3o... ndo incidir muito no 3.2 periodo. - cuidado com a
E — Hum, hum! calendarizagao
B — De resto acho que estd muito bem... (p.e. comegar no
A2 Ciclos montado, os tais ciclos, funcionam muito bem: | inicio do ano
supervisivos EA criam autoconfianga, criam rotina, aa...e o letivo e terminar
facto também de sabermos o que é que nos por volta de
espera também é muito importante! Acabar meados do 2.9
com o fator surpresa, porque as vezes o fator periodo)
surpresa pode ser bom, pode ser mau. Mas eu | - adaptar o nome
acho que é bom sairmos para uma formagao e | da oficina de
sabermos o que vamos fazer! Aa... E nesse modo a fazer
aspeto ndo mudava grande coisa, mas talvez transparecer
desistir do 3.2 periodo! Principalmente do melhor as
meio... praticas

E — Sim, comegar no inicio do ano, por
exemplo.

B — Sim, sim, sim. Comegar e condensar no
maximo até... até ao meio do 2.2 periodo,
porque depois vém também as avaliagGes do
2.2 periodo... Aa... Pronto, mas até ao meio do

(“Experiéncias
partilhadas... etc)
- sugestdo para
futuro: realizar
os ciclos
supervisivos
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2.2 periodo, seria o ideal.

E —Sim.

B — Para haver uma maior possibilidade de os
professores também de se empenharem, ndo
é?

E — Hum, hum!

B — E também, estes ciclos também convém
gue sejam préximos uns dos outros! Penso eu.
E — Sim, para poder haver uma continuidade, e
a tal... reflexdo-acdo de... de, de melhorias a
fazer, e depois constatar...

proximos uns dos
outros, de modo
adar
continuidade a
reflexdo-acdo
entre os mesmos

OCP2 B — Precisamente! Precisamente! Acho que...
aproximar no tempo. Embora nds, no nosso
€aso,... comegamos, qué, em janeiro, A calendarizagdo
fevereiro... da agao, por
E — A observagdo foi em margo... fevereiro, coincidéncia ou
margo... final de fevereiro, marco. ndo, provocou
B — Se tivéssemos comegado logo em janeiro, constrangimento
Calendarizagdo | também teriamos acabado um bocadinho s que
(uma mais cedo... e ja ndo entrdvamos neste 3.2 interferiram com
calendarizagdo | periodo... conturbado, um bocadinho, como a eficacia de
adequada pode | foi. algumas
ter muita E —Sim, sim! estratégias —
influéncia na B — Mas era a Unica coisa que eu, guestdes de
eficacia das provavelmente... saude,
estratégias no E — Aprendemos que: (...) com exames, problemas
desenvolvimen | proibido! Antes dos exames, ponto! (riso) familiares,
to profissional B — E complicado, é! Até ao exame, mais nada! | exames a
dos E — Exatamente! Depois ainda houve aquele decorrer, final
formandos) evento do Nercab, foi tudo a ajudar! (riso) das aulas de
B — Tudo, tudo, tudo, as aulas a acabarem algumas turmas,
mais cedo,... e depois é isto: é os final do ano
imponderdveis! letivo antecipado
E — Impréprio para cardiacos! (riso) em alguns anos
B — Esta formagao teve de tudo! de escolaridade...
E - Tudo, tudo, tudo! Foi uma coisal...
E - Pronto!, eu termino a perguntar-te se
desejas acrescentar ou esclarecer algum
aspeto que aches relevante, para além dos
qgue foram abordados na entrevista..., se
quiseres acrescentar alguma coisa...
B — N3o, acho que a entrevista foi..., foi
exaustiva, acho que procurou... todos os
aspetos, ndo... ndo vejo necessidade de
acrescentar mais nada.
E — Entdo olha, s6 me resta agradecer-te... a
colaboragdo, o espirito de abertura, tudo.
OCP3 | Oficina de B — E da minha parte também, a possibilidade

formagao EOCP

gue tive de melhorar aa... a minha maneira de
ser como professor, aa... e de... e procurar...
resultados para, para problemas!

E — Muito bem.

B — Obrigado também.

E — Bem-hajas, B. Foi um prazer!

B —J3a esta!

E —Ja esta! Sabes que eu, eu tinha um receio
guando comegamos isto, que é um receio
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muito simples: que fosse... nada.

B - ... as resisténcias.

E —N&o. Que fosse nada! Que ndo acontecesse
nada!

B — Ndo!!! Com uma...

E —Que... Porque é uma coisa... E uma, uma...
é tudo tdo abstrato: vamos a sala de aula,
vamos ver o que é que, vamos aprender uns
com os outros, €, e,... € 0 que é que?... Podia...
podia ndo acontecer nada!

B — E de inicio, e de inicio nds..., com aquele
tal receio de apontar... aa... uma coisa que
correu menos bem... se ndo fosse a insisténcia
da Lena... “Entdo mas ndo houve mesmo
nada... ”, acabava por dar mais ou menos
nisso!

E — Podia ndo acontecer nada, ndo era?

B — Mas: arotina, e o facto de vermos que isto
nao traz nada de negativo, pelo contrério, s
podia ensinar-nos a sermos melhores, aa...
deixou-nos mais a-vontade!

E — Sabes que o grupo também... ajudou as
pessoas, a abertura das pessoas, a
naturalidade...

B - ... a autoconfianga, eu também, eu também
vi confianga nos colegas! Autoconfianga no
trabalho!

E — Ai também ajudou o facto de as pessoas
perceberem que... podiam confiar! E ai todos
ajudaram!

B — Sim, sim, sim, sim, sim! E verdade, foi um
grupo...

E — Foi uma experiéncia muito interessante!

B - ... um grupo interessante! Temos de fazer
ai um almogo, ou um jantar.

E — E verdade, depois havemos de combinar!

(...)
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