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EPIGRAFE

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se nao € possivel muda-lo sem um
certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda a possibilidade que
tenha para nédo apenas falar de minha utopia, mas participar de
praticas com ela coerentes.

Freire (2003, p. 43)
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RESUMO

O sistema educativo e formativo portugués tem vindo a mudar significativamente,
devido ao fendmeno da globalizagido e as exigéncias da sociedade do conhecimento. Com
efeito, os desafios de uma economia mais dindmica e competitiva, baseada no
conhecimento requerem a definicdo de novas politicas educativas.

Os objetivos de aumentar a equidade e a oportunidade de educacao para todos os
alunos e de combater o abandono e o insucesso escolar conduziram a implementagao, em
Portugal, de algumas medidas que envolvam os jovens em programas de formacgao, tais
como os cursos de educagao e formagao (CEF).

E no seio deste novo e complexo contexto educativo que colocamos a relevante
questdo: como podem as equipas pedagogicas dos cursos de educacao e formagao
responder, adequadamente, as exigéncias de atuagcdo neste tipo de percurso
diversificado de formagao?

A natureza dos constantes constrangimentos que os professores enfrentam
permitiu-nos concluir que estes tém de trabalhar sobre a sua propria capacidade de
mudanca, de forma a responderem a todas estas crescentes demandas, pelo que, neste
sentido, a mudanga assume-se como uma extraordinaria oportunidade de desenvolvimento
profissional. Esta construgdo de capacidade ou reculturing (Fullan, 2007) é o resultado de
varias adaptacdoes e decisbes, tomadas pelos professores, colaborativamente como
comunidades de aprendizagem profissional (CAP).

Na verdade, nas CAP os docentes estdo moral e intelectualmente comprometidos
com a melhoria, a inovagéo e a sustentabilidade da educacéo, por conseguinte elas ndo sao
apenas um meio de melhorar os resultados dos alunos e de aumentar as suas
aprendizagens, como sio, também, o processo mais eficaz de implicar os docentes no
desenvolvimento profissional continuo, profundamente ligado a acao.

Consequentemente, no sentido de transformar as equipas pedagdgicas em
comunidades de aprendizagem profissional apresentamos um projeto de formagéo que se
concretizara através da implementacdo de um circulo de estudos, no contexto escolar, que
pretende assegurar o desenvolvimento e a atualizagdo dos conhecimentos e competéncias
dos professores dos CEF e melhorar a qualidade e eficacia da aprendizagem e da pratica
docente.

As expectativas em relagado aos resultados desta formacgao sao bastante elevadas e
alicercam-se na recetividade e disponibilidade demonstradas, por todos os professores dos

CEF, para participarem neste projeto de formagéo.

Palavras-chave: CEF, equipas pedagdgicas e comunidades de aprendizagem profissional.
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ABSTRACT

The Portuguese education and training system has been changing significantly due
to the phenomenon of globalisation and the demands of the knowledge society. Indeed, the
challenges of a competitive, dynamic and new knowledge-based economy require the
definition of new educational policies.

The purposes of increasing educational equity and opportunity for all students and
fighting school dropout and school failure led to the implementation in Portugal of some
measures that engage young people in training programmes, such as Education and
Training Courses (CEF).

It is within this new and complex educational context that we posed this relevant
question: how can pedagogical teams of Education and Training Courses (ETC)
respond adequately to the demands of performance in this type of diversified training
pathway?

The nature of the constant problems that teachers face, allowed us to conclude that
teachers must work on their own capacity change to reply to all these rising demands, thus,
in this sense, change is a remarkable opportunity of professional development. This capacity
building or reculturing (Fullan, 2007) is a result of several adaptations and decisions made by
teachers collaborately as professional learning communities (PLC).

In fact, PLC are morally and intellectually committed to educational improvement
innovation and sustainability; therefore, they are not only a means to improve student
achievement and increase student learning, but they are also the most effective process to
engage teachers in ongoing professional development, deeply grounded in action.

Consequently, in order to transform the pedagogical teams into professional
learning communities we present a training project that will be accomplished through the
implementation of a study circle, in the school context whose main goals are to ensure the
development and updating of teachers knowledge and skills and to improve the quality and
effectiveness of learning and teaching practice.

The expectations regarding the results of this training are quite high and they are
founded on the receptivity and availability demonstrated by teachers of ETC, to participate in
this training project.

Keywords: CEF, pedagogical teams and professional learning communities (PLC)
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INTRODUCAO

O discurso educacional esta repleto de lugares-comuns, dos quais podemos
destacar a reflexdo e a colaboracao. Com efeito, se atentarmos nos documentos produzidos
quer externamente, por quem detém responsabilidades ao nivel da definicdo das politicas
educativas e ao nivel da avaliagdo da sua implementacéo, quer internamente, nas escolas,
no discurso das liderangas e no dos proprios docentes, verificamos que os conceitos de
reflexdo e colaboragcido sao recorrentemente utilizados como procedimentos indissociaveis
da pratica docente. As convocatdrias das reunides dos conselhos de turma e dos
departamentos curriculares e as respetivas atas refletem estas ancestrais preocupacoes,
todavia “é preciso estabelecer a distingdo entre a postura reflexiva do profissional e a
reflexdo episddica de todos nés sobre o que fazemos” (Perrenoud, 2010, p. 13).

O objecto da reflexdo é tudo o que se relaciona com a atuagdo do professor
durante o acto educativo: conteudos, contextos, métodos, finalidades do ensino,
conhecimentos e capacidades que os alunos estdo a desenvolver, factores que
inibem a aprendizagem, o envolvimento no processo de avaliagado, a razao de ser
do professor e os papéis que se assumem. (Alarcado, 1996, p. 98)

Urge, pois contrariar esta tendéncia de superficialidade, esta colaboragédo aparente
que sustenta o ato reflexivo sobre tudo o que corporiza a agao docente, que conforme
preconizado por Fullan e Hargreaves (2001) apenas se focaliza nas questbes imediatas,
praticas e de curto prazo e, por conseguinte, ndo abarca os principios da pratica reflexiva
sistematica, otimizando o trabalho desenvolvido, designadamente pelas equipas
pedagdgicas dos Cursos de Educacado e Formacao (CEF), tirando partido da possibilidade
que lhes é facultada de dialogarem regularmente e de refletirem nos termos definidos por
Perrenoud (2010), Alarcdo (1996) e Fullan e Hargreaves (2001), transformando os
problemas em solugdes, as fragilidades em forgas e o individualismo em partilha, ou seja,
transformando esses encontros frequentes de trabalho em processos de aprendizagem,
centrados na acao e baseados na sala de aula.

Importa, conforme advogado por Fullan e Hargreaves (2001), envolver estes
docentes no ensino conjunto, na observagdo mutua do trabalho e na investigacédo-acéo.

Na verdade, apesar de os professores dos supracitados cursos, nas reunides
semanais, trabalharem conjuntamente na preparagdo, planificagdo e descrigdo de
atividades, o espacgo da sala de aula e o que nele se desenrola permanecem inviolaveis.

A colaboracao eficaz é aquela que, em grupo, analisa as praticas existentes, que
procura alternativas e por ineréncia, conduz a introducao de alteragdes e as avalia.

Este é um dos objetivos subjacentes ao projeto de formagao que se desenhara, na

terceira parte deste trabalho, no qual se preconiza aliar a experiéncia que os docentes dos
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CEF da Escola Bento Carqueja possuem, a todo um conjunto de procedimentos que
conduzam ao seu desenvolvimento individual e coletivo.

Sendo certo que a experiéncia € um riquissimo fator de desenvolvimento, ou seja, a
epistemologia da pratica (Schén, 1997) é fulcral no desenvolvimento do saber profissional,
uma vez que se aprende a fazer fazendo, importa relevar que também se aprende a fazer
refletindo, numa légica de construcdo permanente do saber, opositora a reflexdo casuistica,
sob pena da docéncia se pautar, perigosamente, pela obsolescéncia das suas praticas.
Porém, a aprendizagem experiencial, como processo gerador do saber, carece
irremediavelmente de um outro processo, a reflexao.

A investigacdo levada a cabo neste trabalho de projeto surge, assim, como um
vetor de mudanca e de desenvolvimento, ancorado nas experiéncias profissionais e
contextuais, ideia que remete para a investigacao-acdo que “consiste na recolha de
informagdes sistematicas com o objectivo de promover mudangas sociais” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 292). Porém circunscrevemos a investigagdo-agdo ao ambito da proposta de
resolucdo que se pretende apresentar ao problema identificado, uma vez que

se pretende estudar a escola como organizagdo no contexto ecolégico onde esta
inserida e o objectivo é implicar a equipa docente em processos de mudanga ou em
projectos de inovagao ou na criagdo de um plano de investigagdo mais holistico para
resolver um problema detectado e identificado pelos préprios docentes em particular,
ou pela comunidade educativa, em geral. (Bogdan & Biklen, 1994, p. 42)

E com este desiderato que nos centramos nas equipas pedagdgicas dos CEF,
como unidade inserida numa escola que, conforme se comprovou nos relatérios da
Inspegdo Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), procura fazer face a volatilidade da
sociedade do conhecimento, procurando trilhar um caminho convergente com os postulados
de supervisao, formacao, lideranca e avaliagdo sobre os quais nos debrugcamos no curso
pos-graduado que antecedeu este trabalho final. Porém, estas equipas manifestam
claramente vertentes que carecem de melhoria que podem, em simultdneo, concorrer para o
aperfeicoamento das areas nas quais o Agrupamento deve incidir os seus esforgos, de
acordo com o salientado no relatério da Avaliagdo Externa das Escolas, de 2012,
designadamente “Os resultados dos alunos no que respeita a qualidade do sucesso escolar’
e “A articulacéo de conteudos e a construgao de processos interdisciplinares” (p. 9).

Foram estas as premissas que nos imbricam na procura de respostas ao
questionamento que nos tem apoquentado ao longo dos tempos, a saber: como podem as
equipas pedagoégicas dos CEF responder adequadamente as exigéncias de atuagao
neste tipo de percurso diversificado de formagao?

A frequéncia deste mestrado e as aprendizagens que o0 mesmo nos permitiu efetuar

fizeram emergir do nosso intimo a vontade de intervir, como desafio ao impulso de fazer
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sempre cada vez mais e melhor, lutando contra o imobilismo (Hargreaves,1998) e a
burocracia em que os professores parecem estar mergulhados, investindo na formacgao
como processo de resolugdo dos constrangimentos que enformam as praticas docentes
destes professores e, em concomitdncia, como um processo de desenvolvimento
profissional que conduza a mudanca dessas praticas. Trata-se, em suma, de construir uma
cultura de aprendizagem profissional.

Com efeito, este mestrado fez eclodir a consciéncia de que a construgdo da nova
profissionalidade que o ensino nos CEF reclama é indissociavel da formacgao, cujo espago
privilegiado €, agora, o corpo profissional no qual o professor se encontra inserido, ao invés
do professor isolado (Névoa, 2007), do qual as equipas pedagodgicas sdo exemplo.

Ross e Regan (1993, citados em Lima, 2002) sublinham que a partilha das
experiéncias profissionais em grupos colegiais € um fator de progressdo dos professores.
Por seu turno, Rosenholtz (1991) argumenta que os alunos dos professores que, em
conjunto, planeiam a sua pratica profissional e trabalham em torno de problemas comuns,
aprendem mais e melhor.

Consequentemente, releva empreender um trabalho que permita munir os docentes
e as escolas de todos os instrumentos que dignifiquem a profissdo, credibilizem as
organizagdes escolares e promovam o desenvolvimento institucional e o desenvolvimento
profissional dos docentes, de forma a que estes nao s6 elevem os seus niveis de eficacia e
eficiéncia, como também os tornem sustentaveis, o que implica uma multiplicidade de
papéis a desempenhar pelo docente, numa relagcao dialética: o de investigador e o de
formador, na linha de pensamento de Alarcdo (1996), que nos remetem para o conceito de
professor-investigador. Segundo esta autora, ser professor investigador implica assumir uma
postura permanentemente critica e indagatéria face a um problema com vista a sua
compreensao e posterior solugéo.

Torna-se claro que é premente formar professores-investigadores e que € neste
sentido que a formagdo deve, também, convergir, pois as praticas reflexivas estéo
intrincadas na investigagédo e ambas elencam o perfil para a docéncia, bem patente nas
competéncias dos professores, como investigadores, enunciadas por Alarcao (1996), a
saber: atitudes, competéncias de agdo, competéncias metodolégicas e competéncias de
comunicacgao.

No intuito de encontrar respostas para a questdo de investigagdo colocada e de
identificar um modelo de formagdo que capacite as equipas pedagodgicas dos CEF da
colegialidade necessaria e convergente com a mudanga educativa que se almeja imprimir
no universo visado, apresenta-se este trabalho de projeto que se assume como um aturado

processo analitico-reflexivo, sustentado na investigagdo, do qual desembocara a proposta
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de resolucdo do problema identificado, porquanto “um processo de supervisdo orientado
para o questionamento resultara em praticos autodirigidos que se envolvem na colocacgao de
problemas e na resolugdo dos mesmos, nas suas praticas pedagdgicas” (Alarcado, 2002, p.
25).

Este projeto constitui-se em trés partes, sendo a primeira dedicada a narrativa
autobiografica, na qual se procede a descricao reflexiva do nosso percurso académico e
profissional, bem como se estabelece a ligacao entre este e a problematica investigada e a
relacao afetiva que lhe subjaz, emergindo daqui a identificagdo do problema a investigar e a
respetiva justificagao.

Na segunda parte faz-se o enquadramento tedrico, clarificando-se o conceito de
cursos de educacgao e formacao, contextualizando-o nos processos histéricos e politicos que
lhe deram origem e abordam-se, também, os fendmenos que lhe estdo associados,
nomeadamente a evolugdo do sistema educativo-formativo portugués e a concegado de
educacao e formacao nos contextos europeu e nacional. Identificam-se as caracteristicas do
ensino do século XXI, bem como as necessidades da sociedade de conhecimento, da qual a
problematica em estudo emerge e, ainda neste ambito, alude-se, inevitavelmente ao
conceito de profissionalidade docente.

Seguidamente faz-se referéncia as equipas pedagodgicas dos CEF e explicitam-se
0s requisitos do ensino na e para a sociedade do conhecimento, como sustentadores da
praxis destas equipas. As comunidades de aprendizagem profissional sdo amplamente
explanadas, como epicentro deste trabalho de projeto. Apresenta-se a sua génese, a qual
se segue a sua definicdo e elencam-se as suas caracteristicas. Dada a sua pertinéncia no
quadro da problematica em estudo, procede-se a abordagem minuciosa da sua constituicao
e desenvolvimento, estabelecendo-se a ligagcédo entre estas comunidades de aprendizagem
e o desenvolvimento profissional dos professores.

Por ultimo, na terceira parte apresenta-se a proposta de resolugédo do problema € a
sua contextualizagao, seguida da explicagdo da metodologia adotada em fungao do contexto
e dos intervenientes sobre os quais este projeto visa intervir. Este serd desenhado em
fungédo dos constrangimentos e necessidades identificados pelos professores, em estreita
articulacdo com o enquadramento tedrico realizado.

Em jeito de conclusdo, teoriza-se a emergéncia de um novo professor, um
professor que deixa de trabalhar isoladamente numa sala de aula e que passa a trabalhar,
colaborativamente em comunidades de aprendizagem com outros profissionais, dentro de
uma organizagao complexa, para formar individuos em crescimento, numa sociedade
caracterizada por mudancas constantes. A concecdo de formagdo €& assim renovada,

centrando-se esta na escola, na sala de aula, na praxis, o que implica a assunc¢éo do papel
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de professor na dicotomia reflexivo/investigativo, que na e para a acgao, reclama solugdes
para os problemas que enfrenta no seu contexto de trabalho, se envolve na sua descoberta,
se questiona, se atualiza, e dai, necessitar de suportes contextualizados, de conhecimentos
tedricos e de aprendizagens experienciais e contextuais, num processo auto(formativo)
holistico e continuado. O seu desiderato € o desenvolvimento pessoal e organizacional,
convicto de que é possivel, em unissono com os seus pares, dar sentido as perplexidades e
incertezas que acompanham a reconstrugdo permanente da profissionalidade docente e da
reestruturacdo de uma profissdo em mutagao.

Para a elaboragao do presente trabalho, foram seguidas as normas da Instituigcao,
de acordo com o guido de trabalho final de Mestrados em Ciéncias da Educagéao - Trabalho
de Projeto, em vigor na Escola Superior de Educagéo Almeida Garrett (ESEAG), aprovado
em Conselho Técnico-Cientifico de 15 de fevereiro de 2012 e as Normas APA (American

Psychological Association).

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

PARTE |
AUTORREFLEXAO BIOGRAFICA E IDENTIFICAGAO DO PROBLEMA

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

1. DESCRIGAO REFLEXIVA DO PERCURSO PROFISSIONAL

1.1. Introdugao

As memorias profissionais podem
considerar-se como uma componente
central da consciéncia dos professores.
(Miriam Bem-Peretz, 1991, p. 203)

Volvidos quase dezoito anos desde o inicio da minha carreira docente, ser
chamada a refletir sobre o caminho profissional que trilhei até ao momento, afigura-se um
verdadeiro desafio. Como é dificil, afinal, parar para pensar e procurar nos reconditos da
memoria uma forma de fazer desta incursdo um processo de conscientizagdo, numa
perspetiva analitico-reflexiva, que espelhe o crescimento que se tem vindo a operar em mim,
como pessoa e profissional e que enforma a construcdo permanente da minha
profissionalidade docente, constituindo-se assim, como um vetor estruturante das atividades
de desenvolvimento profissional que os docentes concebem e implementam, ao longo da
sua carreira, conforme é advogado por Whitaker (2000).

Sendo o meu eu', simultaneamente, o sujeito e o objeto desta narrativa
autobiografica, é imperativo relatar factos da minha vida, acontecimentos passados, tendo
como ponto de partida a minha infancia, feliz, devo referir, a luz do principio de que a
educacao que um individuo recebe condiciona indelevelmente a sua conduta ulterior. Trata-
se da histdria da minha vida, do que sou hoje, resultado do que fui, da educagéo que recebi
e do que experienciei nas diferentes fases do meu devir humano, porquanto, como refere
Freire (2003) “ todo amanha se cria num ontem, através de um hoje (...). Temos de saber o
que fomos, para saber o que seremos” (p. 23).

Esta perspetiva freireana assenta no pressuposto, hoje consensual na comunidade
cientifica, de que as narrativas autobiograficas sdo instrumentos primordiais de formagao e
de autorreflexdo, na medida em que o narrador procura nas suas experiéncias, na sua
historicidade, encontrar novos significados, interpreta-los, contextualizando-os na sua agao
quotidiana, na construgdo metamoérfica e incessante de si mesmo e na (re)definigdo das
suas praticas profissionais decorrente do conhecimento que essa reflexao permitiu produzir.
Este carater epistemoldgico das histdrias de vida, desprovidas do pendor idiossincratico que
a ciéncia, durante algum tempo lhes imputou, revelam-se instrumentos cruciais de

desenvolvimento profissional, principal mote deste trabalho de projeto.

! Este enunciado sera efetuado na primeira pessoa do singular, dado tratar-se de uma narrativa biografica.
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1.2. Da infancia a juventude — a descoberta do meu eu

O fascinio que sentia pelas minhas professoras primarias, pois liam como se
estivessem a entoar uma bela melodia, faziam contas e resolviam problemas como se
fossem génios e empunhavam a régua, com toda a forca e firmeza, numa inequivoca
demonstragdo de supremacia perante os que obedeciam, sem nunca ousar questionar, e a
idolatria manifestada pelos pais, por estes seres maravilhosos, a quem tratavam com uma
deferéncia estonteante, tiveram em mim um efeito encantatério. Eu também queria ser
assim poderosa, respeitada e admirada, conclui eu, sobretudo quando as professoras me
investiam do seu papel, ao atribuirem-me tarefas da sua responsabilidade, como por
exemplo, verificar quem fez os trabalhos de casa e corrigi-los ou supervisionar o
comportamento da turma durante as suas curtas auséncias da sala de aula, ou ao
selecionarem-me para participar em todas as festas ou comemoragdes da escola,
desempenhando os papéis de relevo.

A escola representava para mim um momento de conquista da autonomia, até ai
espartilhada, por ser, nessa altura e até aos nove anos, filha Unica, de afirmacao pessoal, de
descoberta de mim mesma e de perspetivagao do futuro. Por isso, desde que me sentei nos
bancos de uma escola, quando me dirigiam a pergunta banal “que queres ser quando fores
grande?”, que perentoriamente respondia: professora.

Porém, a consciéncia de que ser professor € uma profissao de elevada exigéncia e
responsabilidade, que nao se compadece com frivolas demonstragcbes de poder nem
reclama admiracgdes fortuitas de qualquer espécie, foi sendo desenvolvida ao longo do meu
percurso escolar, de sucesso, consolidando-se, enquanto aluna do ensino secundario,
através dos meus proprios professores, com posturas e desempenhos antagonicos.

Nesta fase, mantinha ainda as pretensdes profissionais da infancia, embora a
natureza das suas motivagcdes fosse, obviamente, diferente, mais amadurecida e com um
enfoque na vontade de ensinar e, sobretudo, de contribuir para o crescimento de alguém, ao
invés dos imberbes laivos de autoridade e protagonismo que outrora me haviam seduzido.

Tal como muitos de nds, ao longo de toda a minha escolaridade, tive professores
que se distinguiram negativamente, pois além de evidenciarem nao possuirem perfil para a
docéncia, revelavam falhas ao nivel humano, inconcebiveis para quem exerce tdo nobre
missdo. A turma de elite que integrei grande parte do ensino secundario, pelo facto de ser
sobrinha de uma prestigiada e influente docente da escola, permitiu-me conhecer uma
realidade que veio abalar as minhas aspiracdes profissionais: a dualidade de critérios e o
tratamento diferenciado exercido pelos docentes, consoante o estrato socioecondmico dos

seus alunos. Foram estes os professores que fizeram eclodir no meu interior as tensées que
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me levaram a vacilar sobre o futuro que desde a infancia erigia na minha mente, ao
interiorizar “eu ndo posso ser professora”, pois receava reproduzir os modelos que
contestava e nao ser suficientemente forte para lutar contra o sistema instituido, fazendo
valer os ideais de equidade e retiddo em que acreditava e com os quais, desde tenra idade,
havia sido educada.

Concomitantemente, tive professores excecionais, daqueles que a memoria
mantém vivos, como referéncia, curiosamente, os que ndo gozavam de um estatuto de
reconhecimento na escola, dado que ndao eram professores efetivos, assim denominado na
época, dos quais destaco um, por se ter revelado determinante no meu prosseguimento de
estudos na area das linguas.

Numa andlise diacronica, considero agora que o confronto com estes modelos
marcou o inicio da criagdo da minha identidade profissional (Day, 2001), na medida em que
ela passou a ser perspetivada em fungdo dos padrbes educativos que regiam a minha
formacéo, quer formal quer informal.

Acabei por enveredar por um curso, cuja conclusdo me garantiria ingressar, de
imediato, no mundo do trabalho, na minha area de residéncia e com uma remuneragao
bastante aliciante. Na verdade, ja tudo havia sido assegurado, nesse sentido, pelo meu pai,
imbuido do espirito de ajuda incondicional a filha, amigo do dono de um grande grupo
empresarial de sucesso de Oliveira de Azemeéis, localidade onde residia e ainda resido, com
necessidades de recrutamento de pessoal qualificado, em especial na area das linguas
inglesa e alema.

Todavia, o entusiamo que deveria nascer em mim pelo curso que frequentava
tardava a despontar e, a medida que o tempo ia passando, os dilemas iam-se intensificando,
pois apesar de ter optado por um curso superior, na minha area de eleicao, é certo, linguas,
e de estar garantido o ingresso no mundo do trabalho, a saida profissional ndo era o ensino.

O trabalho que, paralelamente, desenvolvia noutro quadrante da minha vida, como
catequista de adolescentes e jovens, desempenhou também um papel preponderante neste
quadro de incertezas em que se havia transformado a preparagdo do meu futuro
profissional. A excelente relagdo que mantinha com o grupo, constituido por cerca de
cinquenta membros, as capacidades de lideranga que por forga deste servico emergiram em
mim e o prazer que sentia ao preparar e implementar as sessdes de trabalho e as atividades
em geral, acossavam-me cada vez mais, na medida em que permitiam revelar uma faceta
da minha pessoa que colidia com os medos e inquietagdes que sentia, face a escolha da
minha profissédo, fazendo-os parecer infundados.

Considero estar perante mais um nivel de influéncia pessoal, defendido por Jordell,

(citado em Garcia,1999), no meu processo de socializagdo profissional, a par da minha
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experiéncia como aluna, circunscrevendo-se estes no campus da pré-formagao (Garcia,
1999). Os trés anos de frequéncia do curso foram marcados pela ambivaléncia, visto que,
por recear nao ter perfil para a docéncia, estava a contrariar um sonho acalentado desde
crianga, abdicando, de forma grosseira, da minha felicidade.

Foi, na sequéncia da partilha deste sentimento de hesitagdo com o meu namorado
de entdo, atual marido, que assumi que pretendia, efetivamente, passar grande parte da
minha vida a ensinar. Decidi entdo abandonar o referido curso e, com o apoio dos meus
pais, iniciei, na Escola Superior de Educag¢ao do Porto (ESEP), o curso “Licenciatura em
Ensino de Portugués e Inglés”, decisdo que teve implicagbes pessoais, nomeadamente, 0
casamento adiado e o consequente inicio tardio da minha emancipacéo (Huberman, 2007),
movida, desta feita, pela profunda convicgdo de que é preferivel retroceder trés anos na
vida, do que passar décadas a exercer uma profissdo sem paixao. Recordo a estupefacao
que tal mudanga na minha vida causou a alguns dos meus amigos e familiares, ja que
estava a abdicar de uma carreira empresarial estavel e bem remunerada, por uma profissao
que se desenhava, ja na altura, instavel.

Depreende-se que a opg¢ao de ser professora ndo foi facil de tomar, visto que
resultou de um longo processo de reflexdo, do entrecruzar dimensional da subjetividade e
da objetividade, de uma forte luta travada entre o meu eu pessoal e 0 meu eu profissional
em projecao e sendo estes indissociaveis, segundo o preconizado por Noévoa (2007),
racional e responsavelmente, considerava, ja na ocasiao, que a decisao de ser professor
carece de uma analise consciente da capacidade do seu exercicio, nos moldes em que eu o
concebia, com vocacado (Goodson, 2008), rigor e espirito de compromisso, dado o seu
objeto de trabalho ser, também, a pessoa. “E que ser professor obriga a op¢des constantes,
que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na
nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser’ (Novoa, 2007, p. 17), assungao
plasmada em toda a minha ag&do docente.

Toda a hesitacdo que revestiu esta tomada de decisdo, ndo se deveu a
inseguranga que podera indiciar sobre a minha maneira de ser, mas sim, a outro fator que
me caracteriza: a exigéncia, heranga paternal, que marcara a minha trajetéria e o meu
desempenho profissionais, dai nao ter, numa primeira instancia, ingressado num curso
vocacionado para o ensino. Eu ndo podia conceber que, na base da opcdo de ser
professora, estivessem outros fatores de ponderagdo que ndo os que se prendem com as
competéncias cientificas, humanas e relacionais do docente, como os que foram adotados
por algumas das minhas amigas, nomeadamente, a possibilidade que esta profissao

permitia de conciliar a vida profissional com a vida familiar.
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1.3. A formacgao inicial — o primeiro passo para a construgiao do meu eu

profissional

A construgao da minha identidade sofreu um ponto de viragem. Conhecia agora um
novo contexto formativo, com interagcbes diversas, num campo de influéncias novo,
desafiador e promissor. Os quatro anos subsequentes, ou seja, os correspondentes a minha
formagao inicial, foram empolgantes, pelas aprendizagens que ia efetuando, pelo
conhecimento que ia recebendo e construindo, cuja adequagao ao meu futuro contexto real
de trabalho procurava, paulatinamente, perspetivar, ao transformar as praticas de ensino de
que estava a ser alvo em modelos de aprendizagem. As minhas expectativas eram
elevadissimas! Sorvia tudo quanto nas aulas ouvia, lia todos os livros recomendados na
ansia de me munir de tudo o que pudesse fazer de mim, nao uma 6tima aluna, mas sim uma
excelsa professora, ao considerar, empiricamente, que a “formacgao profissional inicial visa
proporcionar aos candidatos a docéncia uma formagao pessoal e social integradora da
informacado dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagogicos e
sociais adequados ao exercicio da fungao de professor’ (Formosinho, 2009, p. 125).

Apesar de ter tido equivaléncias a algumas disciplinas, frequentei os quatro anos do
curso, cujo plano de formagao, regulamentado pelo decreto-lei n.° 344/89, de 11 de outubro,
combinava a componente de formagao tedrica com a pratica pedagdgica, consagrando que
“a formacao deve assentar em praticas metodoldgicas afins das que os educadores e
professores vierem a utilizar no exercicio da fungao docente” (alinea e) do artigo 3.°). Esta
concretizou-se, gradativamente, através da realizagdo de atividades de observagdao de
aulas, analise das mesmas, cooperagdo com a educadora/professor(a) titular de turma e
lecionacéo de aulas, em contexto real de ensino, durante periodos de duragao crescente ao
longo do curso, culminando, no ultimo ano, no estagio.

Confesso que foi esta ultima fase a que suscitou em mim maior interesse, pela
responsabilidade que a revestiu, bem como pela “transi¢cao estatutaria” (Formosinho, 2009)
que representou.

Com efeito, tinha tido inicio mais uma alteragdo na trajetéria da minha vida, a
passagem da condigao de aluna a professora estava, finalmente, a consumar-se, visto que,
na minha dtica, tinha iniciado a verdadeira insercdo no mundo da pratica profissional
docente, através da lecionacao das disciplinas nucleares do meu curso: Portugués e Inglés.
Tratou-se de um periodo vivenciado com alguma tensao, pela necessidade de mobilizar
todos os meus saberes que permitissem transformar, correta e adequadamente, os

conhecimentos curriculares em conhecimentos profissionais, contextualizando-os a unidade
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organizacional onde exercia a pratica pedagdgica e a singularidade das turmas com as
quais ia trabalhar.

Uma torrente de emocgdes jorrava dentro de mim. Por um lado, a ansia de um sonho
prestes a tornar-se realidade, que me impregnava da confianca e do alento necessarios ao
empreendimento de um trabalho que se pretendia de exceléncia, por outro a apreensao por
ter sido destacada, como orientadora de Lingua Portuguesa, para a Escola onde iria realizar
a pratica pedagdgica, a docente mais exigente e de trato dificil da ESEP, dada a pouca
diplomacia que Ihe era reconhecida. Os relatos dos alunos dos anos transatos ndao eram
entusiasmadores e o resultado da avaliagdo de desempenho dos formandos era, regra
geral, baixo.

Todavia, procurei recorrer a forgca animica que me havia fortalecido aquando da
tomada de decisdo de mudar de curso e abstrai-me desses ruidos, investindo ao maximo
nessa fase conclusiva da minha formagao inicial. A euforia que sentia suplantava todas as
insegurangas que afloravam no meu interior.

Foi um privilégio ter como professoras cooperantes, professoras titulares das
turmas onde exerci a pratica pedagogica, duas fantasticas docentes, com uma vastissima
experiéncia profissional e com um capital humano inesgotavel. Foram elas as verdadeiras
formadoras das praticas de desenvolvimento curriculares e relacionais, colmatando uma
lacuna criada pela prépria instituicdo formadora. Ambas estimularam a criacdo de habitos de
reflexdo sobre a atividade docente e promoveram atitudes colaborativas entre pares.

O meu grupo, constituido por quatro elementos, devido a 6tima relagao interpessoal
que mantivemos sempre desde o inicio do curso, funcionou como uma verdadeira equipa,
como fator de enriquecimento da formacgéao, na resolu¢cao dos problemas que emergiam da
prépria pratica pedagodgica docente, na partilha de opinides, saberes e experiéncias e na
definicao de estratégias fundamentadoras e orientadoras da nossa agao docente.

A lecionagao das aulas era sempre precedida de uma reflexao criteriosa, na qual se
escrutinavam, com mindcia, a planificacdo da aula e a sua operacionalizagao através da
organizacdo e gestdo das atividades de ensino e da adaptacdo dos conteudos as
caracteristicas dos alunos, desempenhando as professoras cooperantes o papel de
supervisoras pedagoégicas, numa perspetiva profissionalizante, que advém do estatuto
pedagdgico que reveste esta pratica, embora reconhega, hoje, que enfermou pela exclusiva
centralidade a sala de aula. Se considerarmos que presidia a atuacdo destas docentes o
interesse em levar os formados a

criar atitudes que desenvolvam (...) um pensamento efetivo, uma postura mental de
questionar, problematizar, sugerir e construir a partir dai um conhecimento alicercado em
bases sélidas. (Lalanda & Abrantes, 1996, p. 55)
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posso concluir que fui durante esta pratica pedagdgica confrontada com processos formais
de pratica reflexiva, que se aproximam da concecdo de pensamento reflexivo desenvolvido
por Dewey (citado em Lalanda & Abrantes, 1996). As competéncias de didatica do ensino,
quer de Portugués quer de Inglés, foram desenvolvidas nesta fase da minha formacao,
tendo-se revelado imprescindiveis no meu desenvolvimento profissional, em especial no

inicio da minha carreira.

Porém, numa analise retrospetiva, tenho a nocdo de que as professoras
cooperantes nao estavam conscientes deste carater supervisivo do papel que
desempenhavam, numa clara conce¢do do conceito de supervisdo associado ao cariz
hierarquico, controlador do trabalho docente, tecnicista e centrado na pessoa do formando,
patente na forma como concebiam a fungao exercida pelas professoras orientadoras da
ESEP. Na verdade, Formosinho (2009) refere-se a estes docentes ndo como professores
mas como supervisores cooperantes, defendendo a ideia de que estes devem também ser
formados para o “desempenho de uma missao tao importante quanto dificil” (p. 138).

O espirito de abertura que ambas demonstraram revelou-se um fator estimulante a
nossa pratica, traduzido na sensibilidade manifestada face as nossas necessidades e
ansiedades, na confianca depositada, na cordialidade com que nos tratavam e na manifesta
recetividade a mudanga emergente das nossas proprias praticas docentes, numa perspetiva
dialégica e ecoldgica da formagéo, com vista ao desenvolvimento ndo sé profissional, como
humano.

Este tipo de postura aduz a conceg¢do mais simplista de supervisdo advogada por
Alarcéo e Tavares (1987), a qual foi alvo de evolugéo, pois tinha subjacente o principio-base
de que a formagdo do futuro professor € um processo através do qual o seu
desenvolvimento pessoal e profissional se efetua sob a orientagdo de um docente mais
experiente e mais informado.

Nesta linha de pensamento, pretende-se com a pratica pedagogica que a analise e
a reflexao sobre a agao dos estagiarios conduzam “a construgao ativa de conhecimento-na-
acdo, apoiada pela construgdo prévia dos conhecimentos-para-a-acdo” (Oliveira -
Formosinho, p. 102).

Recebi a nota maxima atribuida pela instituicdo de formacao, nesse ano letivo, o
que me deixou bastante orgulhosa, confesso. Contudo, devo referir, que 0 mais marcante
nesta que pode ser considerada, a minha primeira avaliagdo de desempenho docente,
conforme defendido por Garcia (1999), foram as consideragdes tecidas a meu respeito, cujo
efeito foi de responsabilizagdo pela missdo que me aguardava, o que, paradoxalmente,

gerou alguma inquietacéo.
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Goodson (1995) refere que, para fazer face a preparagdo para enfrentar os
problemas sociais e educativos que se colocam a escola, o professor tem de ser detentor de
um perfil muito especial, um talento, uma série de caracteristicas da personalidade talhadas
para um desempenho multifacetado e em continua mudancga.

As observacdes de que fui alvo, no ambito da avaliacdo da pratica pedagdgica,
espelhavam estes atributos. Afinal, parecia ter perfil para ser professora! Todavia estaria eu
a altura do préximo desafio? Sentia que ndo podia gorar as expectativas criadas e que
apenas tinha dado um pequeno passo na constru¢do da minha identidade profissional.

Considero que todo o meu processo de formacao inicial assentou no modelo
colegial teorizado por Sergiovanni e Starratt (1986), ndo obstante o papel desempenhado
pelos professores cooperantes tenha, também, assumido contornos adstritos ao modelo
clinico de supervisao, pela focalizagao no processo ensino-aprendizagem e pelo papel que
estes supervisores desempenharam enquanto facilitadores da aprendizagem dos
formandos, da reflexdo, consciencializando-os da sua atuagao e incitando-os a identificar os
problemas diagnosticados e a delinear estratégias conducentes a sua superagdo, numa
I6gica de responsabilidade partilhada.

Todo este processo de interagcdo entre os formandos e o contexto de
aprendizagem, dindmico por natureza, entre os formandos entre si, as interinfluéncias
exercidas por fatores contextuais extrinsecos, tais como culturais, politicos, sociais e
econdmicos trouxeram para a esfera desta formacéo inicial a concegcdo de que esta era
apenas o inicio da formagao continua que esta subjacente ao exercicio da nossa
profissionalidade, encarando-a como um processo a implementar ao longo de toda a
carreira, numa ldégica de “life-long-learning process” (Oliveira-Formosinho, 2009), pese
embora tenha surgido ligada a ideia de progressao administrativa, ou seja, como condicéo
essencial para se atingir o topo da carreira.

Nesta perspetiva, a sucessdo de pequenas transicdes ecoldgicas que se
concretizaram em nés e o proprio processo de formagao efetuado etapa a etapa, até ao
ingresso formal no contexto profissional, configuram que a pratica pedagogica assentou,
também, nos pressupostos do modelo ecolégico de supervisao, advogados por Oliveira-
Formosinho (2002).

A formacao inicial tratou-se, assim, do primeiro passo para a construgdo do meu “eu

profissional” (Marcelo, 2009).

14

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

1.4. A emancipacao e a construgcao da minha profissionalidade docente

1.4.1. O inicio da carreira e a multiplicidade do meu eu

O ano de 1995 foi uma espécie de apoteose na minha vida, pela sucessao de
acontecimentos importantes que nele se registaram: a conclus&o do curso, 0 casamento e 0
ingresso no mundo do trabalho.

O inicio formal da minha carreira docente, como professora contratada, verificou-se
na entdo denominada C+S de Aguada de Cima, Agueda, a cerca de quarenta quilémetros
da minha residéncia, com horario completo, integrando este a docéncia de Inglés e Lingua
Portuguesa. A diferenga das classes com as quais trabalhava, em comparagdao com as que
haviam constituido o0 meu objeto da acdo docente na pratica pedagdgica era abissal. Tinha
agora alunos oriundos de um contexto socioecondmico mais desfavorecido, no entanto
eram, na sua maioria, doceis, educados e empenhados, sendo o clima organizacional
também um elemento diferenciador. Tratava-se de uma escola um pouco amorfa, sem
atividades marcantes para os alunos, sem projetos, em suma, pouco dinamizadora.

Os meus sentimentos oscilavam entre a euforia por uma autonomia pedagogica
recém-conquistada, reforcada pelo sentido de pertengca a uma classe profissional
(Huberman, 2007) e a solidao, pela rutura com as praticas de acompanhamento que havia
experienciado no ano anterior. A supervisdo que deveria dar continuidade ao meu
desenvolvimento profissional, conduzida pelas liderangas intermédias, ndo se concretizou
da forma que eu, naturalmente, esperava, o que foi fator quer de surpresa, quer de
desiluséo.

Wilson e Darcy (citados em Garcia,1999) salientam a preponderancia da Escola na
iniciagdo ao ensino dos professores, definindo-a como

0 processo através do qual a escola realiza um programa sistematico de apoio a
professores de forma a integra-los na profissao, ajuda-los a abordar os temas de modo a
reforcar a sua autonomia profissional e a facilitar o seu desenvolvimento profissional
continuo. (p.113)

A construgdo da minha prépria identidade pessoal e profissional enfrentou,
consequentemente, deceg¢des. As minhas experiéncias enquanto aluna e professora
estagiaria foram, rapidamente, convocadas para a analise critica de tudo quanto me era
dado observar e experienciar, fruto desta faceta da minha personalidade. As delegadas de
disciplina dos grupos disciplinares aos quais pertencia, profissionais com responsabilidades
acrescidas ao nivel da supervisdo, eram meras transmissoras das informacdes e
deliberagcdes do Conselho Pedagdgico. Nao estavam implementados habitos formais de

reflexdo, de partilha de experiéncias nem discussdes sobre processos de aprendizagem e
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estratégias de ensino. As reunides eram formalidades impostas, dai terem um tempo de
duracdo curto, pois, além do mais, os professores tinham sempre imperativos familiares
inadiaveis.

Recordo a incredulidade com que reagi a toda esta falta de profissionalismo, a todo
este desapego pela profissdo evidenciado na auséncia de compromisso face aos alunos,
aos pares e a Escola. A minha primeira “transicdo ecoldgica”, conforme sublinhado por
Formosinho (2009), foi assim, marcada pela angustia e frustracdo. Claro que ndo me
conformei com este cenario e protagonizei pequenas investidas, no sentido de inverter a
situagdo ao colocar na mesa da discussdo, nas reunides de grupo, por exemplo, a
preocupagdo que sentia quando os meus alunos ndo atingiam os resultados que eu
pretendia e para os quais tinhamos trabalhado.

Esta vertente do meu processo de socializacdo e a tentativa de demarcar a minha
posigéo perante a forma como concebia o ato de estar no palco da educagéo, foi geradora
de alguns constrangimentos no grupo disciplinar, pois os olhares de alguns transmitiam os
que os mais ousados ndo se coibiam de dizer, tendo sido alvo de algumas observagdes
pejorativas, tais como “vé-se logo que és nova!”, “deixa teres mais uns anitos em cima que
isso passal”, e em simultineo, encarando-me como se eu fosse uma ameaca as praticas
instaladas.

Isto constituiu um choque para mim, pois além de considerar uma postura humana
e deontologicamente inqualificavel, ndo havia sido preparada para esta fase que Fuller,
1969; Field, 1979 e Watts, 1980 (citados em Huberman, 2007), de forma pertinente,
classificam de “sobrevivéncia”, até porque os modelos que tinha encontrado no meu estagio
revelaram-se verdadeiros exemplos a seguir. Recordo-me também de pensar, com uma
convicgao inabalavel, que nunca iria mudar! Felizmente esta experiéncia, de forma tao
vincada e generalizada, registou-se apenas nos primeiros anos da minha carreira.

Na linha de pensamento de Fullan e Hargreaves (2001), os professores novos sao
subvalorizados e as tendéncias mais conservadoras dos professores veteranos acabam por
enformar as suas carreiras, limitando-as a niveis inferiores. Sentia que era precisamente o
que estavam a tentar fazer comigo, neste meu primeiro ano de carreira.

Uma vez que no meu grupo disciplinar havia também sido colocada uma docente
que, tal como eu, se encontrava na fase inicial da sua carreira, pois era o seu segundo ano
de lecionagéao, e por perfilharmos os mesmos ideais educativos de atuagéo, passamos a
trabalhar em estreita colaboracgao.

Centrei a minha atengdo na sala de aula, nos alunos, inspirada na minha
experiéncia como aluna e catequista e recorrendo a todas as aprendizagens que tinha

efetuado ao longo do curso, com especial incidéncia na pratica pedagodgica. O meu
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empenho e entusiasmo eram inabalaveis e com eles pretendia contagiar os alunos, tendo
como desiderato que nao sé tivessem bons resultados, como, também, se ligassem
afetivamente as disciplinas, rompendo esteredtipos de incapacidade, corrigindo posturas
pontuais de indisciplina, incentivando-os a investir em si proprios e, consequentemente, no
seu futuro e para isso tinha de os cativar.

Estabeleci uma relagdo exigente, mas de proximidade, com os alunos e utilizei
metodologias baseadas na dedugdo, uma vez que os conteudos ndo eram expostos
diretamente, eram contextualizados com situagdes do quotidiano e apresentados de forma a
que os alunos concluissem por si. O recurso a jogos pedagogicos com uma componente de
descoberta/adivinha revelou-se uma estratégia empolgante e de sucesso. Adorava ver o
quanto os alunos vibravam na aula, o que se revelava um imprescindivel feedback, como
estratégia autossupervisiva do meu trabalho. Para mim, isto era o mais importante e tenho
bem presente que chegava a casa extenuada, mas feliz.

Assim, o estadio ou a fase da “entrada na carreira” preconizada por Huberman
(2007), ou o seu “inicio”, conforme designado por Gongalves (1990) caracterizou-se pelo
tatear constante, por um certo desapontamento, pela conflitualidade entre a realidade e o
desejavel, pela fidelidade aos principios que defendia e com os quais norteava a minha
postura, empenhada em fazer um bom trabalho. Quebrou-se, desta forma, o ciclo que
deveria dar continuidade a minha formagéo enquanto “profissional reflexivo” (Alarcdo, 1996).

No ano letivo subsequente fui confrontada com o desgosto de nao ter sido
colocada. Foi um momento bastante doloroso, por ter constituido uma verdadeira surpresa,
com o qual lidei muito mal, em parte por estar mais sensivel devido ao facto de estar
gravida. Sentia-me excluida e injusticada, pois como poderia alguém apaixonado pelo
ensino e pelos alunos ser preterido quando nele existiam pessoas que apenas encaravam o
exercicio da profissdo como meio de subsisténcia? Estes questionamentos acossavam-me a
cada instante.

Fui, algum tempo depois, colocada num horario de onze horas, do ensino
recorrente, noturno, em Espinho e tive a sorte de o ver ser completado com turmas do
ensino regular.

A conquista por um lugar na profissao e a construgdo da minha profissionalidade
docente haviam conhecido este lado mais amargo e cruel da profissdo e levaram-me a
contactar com um setor da educacdo que me era totalmente desconhecido: o ensino
recorrente. Enfrentava assim um novo desafio, ensinar Inglés a adultos que mal sabiam falar
e escrever Portugués. Rapidamente identifiquei como deficiéncia na minha formagéo inicial
a nao preparacgao dos formandos para trabalhar com este tipo de publico, dedicado, todavia

com motivagdes e necessidades diversas e especificas.
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Iniciei, como consequéncia, um processo individual de regulagado da minha agao em
funcao dos sujeitos sobre os quais incidiria essa acdo, uma vez que era a unica docente de
Inglés da escola, a lecionar neste tipo de percurso formativo. Esta atividade de
autossupervisdo, enquanto “espaco de transformacado pessoal e profissional” (Moreira,
2010), conduziu a aquisicdo de novas competéncias para a docéncia da Lingua Inglesa, ao
alargamento do meu repertério de estratégias de ensino, a tomada de decisdes
pedagdgicas, a indagacao permanente sobre o efeito e a qualidade dessas decisdes e
contribuiu para o desenvolvimento do meu processo de autonomizagao e de emancipagao.

Retrospetivamente, destaco o papel que desempenhei enquanto investigadora
neste processo de descoberta, visto que ao revisitar a literatura com o intuito de encontrar
os conhecimentos de que devia ser provida, de forma a adequar as minhas praticas a
singularidade do meu novo contexto de trabalho, de encontrar teorias que as sustentassem
e conferissem sentido a minha agédo, empiricamente implementava estratégias da
investigagdo-agao teorizada por muitos estudiosos da educagédo, através da reconstrugéo
dos meus saberes anteriores.

Tratou-se de uma experiéncia de descoberta e aprendizagem bastante
enriquecedora, que nao foi isenta de dilemas e tensbes, pelo seu carater solitario. Na
verdade, as reunides esporadicas entre todos os docentes da turma serviam o Unico
propésito de verificar a assiduidade e a integracéo dos formandos, condi¢cbes sine qua non
para legitimarem o beneficio dos apoios concedidos pelo estado. O desejo de impulsionar
mudancgas crescia em mim de ano para ano.

A complexidade holistica do ato educativo levou-me, entédo, a ser responsavel pelo
meu proprio desenvolvimento profissional, na acegao advogada por Day (2001), pelo pendor
formativo que a encerra, num continuum, ao longo de toda a carreira e, em simultaneo, a
cimentar a minha formagao como professor reflexivo, porquanto estes “sao aqueles que séo
capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao refletirem, sozinhos ou
em conjunto, na agao e sobre ela assim como sobre as condi¢gdes que a modelam” (Amaral,
Moreira & Ribeiro, p. 100).

O nascimento da minha filha, no terceiro periodo letivo, teve consequéncias
profundas no meu plano pessoal que, rapidamente, se intrincaram no plano profissional.
Amava tao profundamente a minha filha que ultrapassava o limite da minha compreensao
um filho, muitos dos que se sentam a nossa frente, nas inimeras salas de aula por onde
vamos passando, ndo ser amado com tanta intensidade pelos seus progenitores.

Passei entdo a colocar a minha filha no lugar de muitos dos meus alunos, em
especial, alguns dos que tive a partir de setembro, no meu terceiro ano de docéncia, na

Escola EB2,3 Bento Carqueja, em Oliveira de Azeméis, localidade onde residia.
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Esse ano ndo contrariou a espiral de descoberta, desenvolvimento e aprendizagem
que caracterizava a minha trajetéria profissional, a constru¢cdo da minha profissionalidade
docente, visto que me aguardava um outro novo desafio a enfrentar: era diretora de turma.

Nunca tinha exercido esse cargo nem havia, ao longo da minha formagéao inicial,
experienciado qualquer atividade a ela acometida, apenas tinha frequentado, por iniciativa
prépria e por reconhecer que me seria Util num futuro préoximo, no primeiro ano da minha
carreira, uma sessao de formacdo, com a duragcdao de seis horas, no ambito da
multiplicidade dos papéis representados pelo diretor de turma.

Com efeito, algumas das orientagbes transmitidas nessa sessdo de trabalho,
alicergadas na figura deste docente como pivot da organizagao pedagodgica da escola, a par
do trabalho de apoio que me foi prestado pela coordenadora dos diretores de turma,
permitiram mitigar a apreensao que, numa fase inicial, sentia.

Assumo que manifestei, logo nesta primeira experiéncia, uma certa intolerancia
face ao cariz tecnocrata subjacente ao desempenho deste cargo, que conduz a dispersao
em relagdo ao que, no meu ponto de vista, constitui o seu amago: os alunos.

Considerei, e continuo a considerar, que existe em torno do exercicio desta funcao,
imensa burocracia desviante da atencéo e da disponibilidade do docente em relagcdo a um
acompanhamento mais individualizado, permanente e vigilante que alguns alunos nos
merecem. Por vezes, € no decurso da assuncdo desta postura que se descobrem
verdadeiros dramas e que emerge a supracitada multiplicidade de papéis a desempenhar
pelo diretor de turma, dos quais ressaltam o pendor social da educacgéo.

A minha diregdo de turma era oriunda da freguesia mais pobre do concelho de
Oliveira de Azemeéis, sendo o alcoolismo e o0 desemprego as realidades dominantes, pelo
que faziam parte da turma, varios alunos que viviam neste contexto, o que tinha tido
consequéncias no seu percurso escolar, evidenciadas no numero de retencbes que
apresentavam, nas dificuldades de aprendizagem que revelavam e na visivel auséncia de
acompanhamento parental.

O meu eu pessoal conflituava com o meu eu profissional, pela revolta e impoténcia
que sentia perante esta situagdo. Tinha perante mim criangas infelizes, vitimas dos erros
dos pais. A sensibilidade acrescida que a maternidade fizera crescer em mim e o meu
espirito inconformado e solidario impeliram-me a agir, envolvendo-me pessoalmente,
recorrendo a afetividade como estratégia pedagdgica de motivagdo e compensagao e
implicando o conselho executivo na resolugdo dos problemas socias mais graves. O
conselho de turma, composto por docentes efetivos da escola, era extraordinario e adotou
sempre uma postura de colaboracdo, o que constituiu um estimulo para mim. O

investimento em empreender um trabalho de qualidade, 0 meu compromisso com a escola e

19

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

0 meu carater interventivo ficaram na memaria daqueles com quem trabalhei mais de perto,
facto que, mais tarde, se revelou determinante na minha historicidade profissional.

No final do ano letivo, alguns dias depois de as aulas terem terminado, fui
confrontada com um facto que abalou profundamente a escola e a mim em particular, o
suicidio de um aluno, por enforcamento. Fui interrogada pela policia, na qualidade de
diretora de turma do aluno, e foi-me comunicado que havia fortes indicios de se tratar de
homicidio. Nada foi provado. Foi desta forma que conheci a morosidade e a inoperancia das
entidades sociais com responsabilidades em matéria de protecdo e acompanhamento dos
mais carenciados e foi esta tragédia que fez ecoar em mim a transversalidade da minha
fungdo enquanto docente, pessoa e cidada.

Retrospetivamente tomei consciéncia de que a nossa missédo néo se confina a sala
de aula. Extrinsecamente ao ato educativo residem fatores de natureza diversa que o
condicionam e influem, indelevelmente, no tdo almejado sucesso educativo.

Se considerarmos que a obtengao de sucesso, segundo Formosinho (2009) carece
do contributo de trés componentes determinantes, tais como a instrugido, ligada a
transmissdo de conhecimentos e técnicas; a socializagdo cujo enfoque sdo os valores,
crengas, normas e atitude e a estimulagao que visa a promogao integral do aluno, inferimos
que ser professor encerra um “propésito moral” na “ empresa moral” que é a escola (Day,
2001; Kelchtermans, 1996).

A minha trajetdria, integrada ainda na fase da “exploragao” (Huberman, 2009) dos
ciclos de descoberta e de sobrevivéncia aos quais se tem vindo a aludir, processo crucial de
delimitagdo exata dos parametros da situagcdo de ensino e dos comportamentos a adotar
face a esta, conheceu, no quarto ano de lecionagdo, uma nova escola, a EB2,3 Fernando
Pessoa em Santa Maria da Feira, onde lecionei Inglés no ensino regular e no ensino
recorrente e exerci também o cargo de diretora de turma. Apesar da singularidade
contextual, o exercicio das minhas fungdes nao constituiu novidade. Tinha ja trabalhado com
adultos e a extraordinaria experiéncia deste ano aprofundou o gosto particular por trabalhar
com este tipo de publico. O unico fator que constituiu novidade para mim, foi ter sido
nomeada coordenadora do ensino recorrente, com assento no Conselho Pedagdgico.

Tratou-se de um papel que nao gostei de desempenhar, pois, uma vez mais, foi-me
apresentado, pela Presidente do Conselho Diretivo e, simultaneamente, Presidente do
Conselho Pedagogico, como uma formalidade legal, e, como tal, era s6 necessario estar
presente nas reunidées mensais para dar conhecimento do trabalho que se desenvolvia com
os adultos. Senti-me uma mera transmissora e admito, retrai qualquer impeto de iniciativa

que contrariasse este principio, até porque, a minha permanéncia naquela escola era
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efémera. Talvez devido ao elevado niumero de docentes que integravam este 6rgao, raras
foram as oportunidades de intervencdo que me foram concedidas.

Todavia, mais como observadora, pude constatar dois factos que me causaram
alguma apreensao: a pouca importancia atribuida pelos professores do ensino regular e até
pelo préprio 6rgdo de gestdo ao ensino recorrente, em parte, na minha opinido, devido a
este ndo estar sob a intendéncia direta da escola e ao excessivo tempo, dedicado a
apresentacgao das atividades realizadas ou a realizar pelos diversos grupos disciplinares.

Encontrava-me, entao, no quarto ano de docéncia e apesar de ter sido colocada em
escolas ndo muito distantes da minha localidade de residéncia, sentia-me um pouco
agastada por mudar anualmente de escola. Entristecia-me e fazia-me sentir frustrada nao
poder estabelecer vinculos profissionais, nem criar lagos mais duradouros. Chegar ao final
do ano letivo e saber que nao voltaria a trabalhar com aqueles alunos, com aqueles colegas,
que ndo poderia dar continuidade as minhas praticas era devastador. Sentia que o meu
compromisso e a minha missdo eram a prazo, facto que abalava o meu sentido de pertenca,
nao a uma classe, mas a uma instituicdo, o que espartilhava o meu envolvimento. Urgia

mudar!

1.4.2. A procura de um lugar na profissao

A ideia de estabilizar, de me fixar numa escola comecgou assim a ganhar forma e,
resolvi analisar a minha situagao face ao enquadramento legal vigente e a minha posi¢cao na
lista graduada de professores. Uma vez que tinha gostado muito de trabalhar na Escola
Bento Carqueja, ndo pelo facto de distar apenas cerca de trezentos metros da minha
residéncia, mas por ter sido a que mais me marcou, pelo clima organizacional e por ter uma
filosofia de trabalho que mais se coadunava com a minha maneira de ser, e dado tratar-se
de uma escola com uma corpo docente estavel, conclui que a unica forma de poder
regressar a essa Escola seria como professora efetiva. Nessa altura existia a modalidade de
afetacdo ao sistema intitulada Quadro de Zona Pedagoégica (QZP), ao qual poderia
concorrer, porém nao me garantiria que fosse colocada nessa Escola, uma vez que os
professores efetivos de uma escola tinham prioridade de colocacao, relativamente a estes.

Aconselhada por um sindicato, concorri aos quadros da Regido Auténoma dos
Acores, pois era a unica forma de obter provimento numa escola e, se conseguisse, poderia
pedir destacamento e, nesse caso, as probabilidades de ser destacada para a Escola Bento
Carqueja seriam enormes.

Fui, consequentemente colocada na Escola Basica 2,3 Rui Galvao de Carvalho, em

Rabo de Peixe, na ilha de S. Miguel, contudo, ndo pude pedir destacamento para o
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continente, pois a legislacdo nao o permitia que o fizesse nesse ano, mas sim no ano letivo
subsequente, o que significava que tinha de exercer fungdes nessa escola, nesse ano letivo.

Fiquei perplexa e desesperada por nunca ter equacionado a hipétese de ter de ir
para os Agores, uma vez que tinha a minha filha pequena, com dois anos e estava gravida.
Fui informada de que a uUnica possibilidade de ser destacada para o continente seria,
imediatamente apds a minha apresentagcdo na Escola, em setembro, solicitar a aproximagéao
a residéncia, invocando gravidez de risco, ideia que ndo me deixou confortavel, por nao
corresponder a verdade, pelo que, por questdes morais e éticas, nao o fiz.

Passado o choque e depois de analisar toda a situagcéo conclui que talvez estivesse
destinada aquela experiéncia, que se resumiria ao primeiro periodo, pois no inicio do
segundo estaria ja com oito meses de gestagcdo e, de acordo com o meu médico, estaria
impossibilitada de viajar de avido.

O inicio desta fase de “estabilizagdo” (Huberman, 2007), paradoxalmente,
caracterizou-se pela instabilidade. Foi muito dolorosa a separagéo da minha familia, do meu
marido como confidente, ouvinte atento e conselheiro e as saudades da minha filha
consumiam-me dia apos dia. Entretanto, como ela ndo estava a reagir da melhor forma a
minha auséncia, aluguei um apartamento para que ela pudesse ir com 0s meus pais para 0s
Acores.

Fui alertada para o facto de que estava a trabalhar na zona mais degradada do
pais, para a insoléncia de alguns alunos e para a indisciplina generalizada que se fazia
sentir, resultado dos contextos precarios em que os alunos se encontravam inseridos e dos
quais eram oriundos. Dias depois de ter iniciado fungdes, constatei que a organizacao
escolar espelhava essa degradacdo do meio envolvente, tal como as préprias instalagoes,
deterioradas e vandalizadas, refletiam essa realidade.

A sensacao que tive quando iniciaram as aulas é que estava a ver um dos varios
filmes que a industria cinematografica vai produzindo e que relatam a inversdao dos papéis
dos diversos protagonistas da agao. Naquele contexto, coexistiam professores com medo
dos alunos, funcionarios resignados e alunos com um notério excesso de autoridade e
confianga, indisciplinados, irreverentes, agressivos, sem regras basicas de convivéncia
social, globalmente desinteressados sendo o almogo o unico foco de motivagéo para a sua
presenga na escola.

Rabo de Peixe era uma localidade piscatoéria, o que facilitava o trafico e o consumo
de estupefacientes, factos que estavam na origem dos comportamentos desviantes que os
alunos apresentavam, do desfasamento entre as suas vivéncias e a sua idade e da sua
violéncia. A prostituicdo e a criminalidade eram também caracteristicas daquela

comunidade.
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Perante este panorama sentia-me como se estivesse a dar inicio a minha carreira.
Eu que era e sou obsessiva em matéria de disciplina e respeito parecia estar a ser posta a
prova. Nao toleraria as posturas exibidas pelos alunos mais problematicos, que me foram
descritas, por colegas ha mais tempo na escola, nomeadamente sentar-se em cima das
mesas ou andar em pé em cima delas durante as aulas, entrar e sair da sala quando bem
entendessem, envolverem-se em cenas de violéncia fisica e verbal, ndo acatarem as
orientagdes dos professores e questionarem as suas decisdes, entre outras.

A estratégia que implementei para contornar este problema foi o efeito surpresa,
através da adogao de atitudes das quais os alunos nao estivessem a espera. Ao contrario
dos meus colegas, eu ndo gritava, apesar de interiormente estar prestes a explodir, ao
invés, falava muito baixinho, ao ponto de o alunos terem de fazer um esforgco para me
ouvirem e ndo dava ordens de retirada da sala de aula aos alunos. Ostentava uma calma,
aparente, muitas das vezes, confesso, e 0 meu saber-fazer no momento foi sendo
construido de forma improvisada, numa dialética tentativa-erro, refreando o desanimo,
sempre em busca da melhor metodologia para alterar aqueles comportamentos, promover a
socializagdo dos alunos, predispb-los para as aprendizagens e fazer valer a minha
autoridade enquanto professora. Eu propria estava a desenvolver competéncias de
autocontrolo, de motivagdo para as aprendizagens e de gestdo da indisciplina, dado que o
meu eu profissional nunca havia, até entdo, conhecido um contexto tdo conturbado e
degradado.

Obviamente que nao pude ficar indiferente a tudo o que motivava aquela postura.
Uma vez mais, estava perante criangas e adolescentes vitimas dos adultos. Sabia que tinha
de os conquistar, talvez com a uUnica arma que eles ndo conheciam, os afetos. Foi neste ano
que conheci o trabalho da escritora e médica Gragca Gongalves sobre esta tematica, que se
revelou um contributo imprescindivel para a minha agao educativa.

Nao foi um periodo facil, trilhado entre recuos e avancgos, desilusbes e pequenas
alegrias e, por diversas vezes, senti que a minha integridade fisica estava ameagada, ainda
que de forma involuntaria, em especial nos intervalos, nas deslocacdes de e para as salas
de aula, em varios momentos das aulas em que tinha alunos sob o efeito de drogas e num
momento em particular em que intervim para separar dois alunos que se agrediram
mutuamente no desenrolar de uma aula.

Acabei por ter uma boa relacdo com os alunos, era respeitada, e a sua postura
global sofreu alteragdes significativas, no entanto a tensédo era permanente e todos os dias
constituiam um desafio, dada a imprevisibilidade que caracterizava este tipo de discentes.

Acresce referir que uma das turmas que me foram atribuidas beneficiava da

aplicagao de curriculo alternativo ao abrigo do despacho 22/SEEI/96, de 20 de abril pelo
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facto de os alunos reunirem, cumulativamente, os requisitos necessarios a constituicao
destas turmas, a saber: “Insucesso escolar repetido; problemas de integracdo na
comunidade escolar; risco de abandono da escolaridade basica pelos alunos; dificuldades
condicionantes da aprendizagem” (Ambito, ponto 1, p. 2).

Tratou-se de mais uma oportunidade de entrosamento com outro tipo de percurso
formativo que difere do ensino regular e que a minha formacgao inicial ndo tinha aflorado.
Apesar do conselho de turma reunir semanalmente, pratica de indiscutivel utilidade, na
medida em definiamos critérios de avaliacdo, concertdvamos estratégias de atuacao,
partiihdvamos as nossas preocupagdes e frustragbes, o que tinha um efeito quase
terapéutico, penso que para todos os professores, saia de cada reunido com a sensacao de
que estes encontros eram subaproveitados. O trabalho colaborativo limitava-se a estarmos
juntos, no mesmo dia da semana, & mesma hora a discutirmos o mesmo assunto: o
comportamento dos alunos e avaliagdo da sua evolugcido. Estes encontros eram assim
desprovidos do carater analitico, prospetivo e formativo que os deveriam revestir. Na minha
perspetiva, deveriamos fazer mais, ser mais inovadores e alterar as nossas praticas dada a
especificidade destes alunos. Cheguei a sugerir, como estratégia promotora do sentido do
trabalho a realizar com a turma, que implementassemos, um projeto, tirando partido da
vertente vocacional de formacdo de que estes alunos beneficiavam, cuja concretizacao
visasse a intervencao de todas as disciplinas, através da lecionagao articulada e transversal
dos conteudos, como um todo, que permitisse atingir os objetivos essenciais definidos para
a turma em questao.

Este foi o ano-charneira na construcdo da minha identidade profissional, por tudo o
que ele representou, quer em termos pessoais, quer profissionais. A experiéncia de
docéncia, ainda que fugaz, mas intensa e desgastante, na EB2,3 Rui Galvao de Carvalho foi
assaz significativa no meu percurso de crescimento, pois marcou o meu futuro profissional e
condicionou 0 meu comprometimento com a profissdo que abracei. Sentia que, a partir
daquele momento, estava preparada para tudo, pois maior complexidade do que a que
acabara de experienciar ndo poderia existir.

O meu eu profissional, lapidado por cada contexto social, por interagcdes de
multiplas trajetdrias convergentes e divergentes, estava mais fortalecido pela sensacéo
crescente de competéncia pedagodgica, cientifica e emocional que me haviam permitido
adquirir (Huberman, 2007). Por outro lado, esta vivéncia foi uma espécie de barémetro a
partir da qual passei a aferir os contextos institucionais promotores ou inibidores do sucesso
educativo, facilitadores ou obstaculizantes do trabalho docente, criadores ou impeditivos de
um clima organizacional conducente ao exercicio condigno das fung¢des de todos os que

deles fazem parte.
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Tornei-me acutilante nas reagdes face a juizos de valor negativos sobre contextos
que contrastam com o que acabou de ser descrito, proferidos, na sua esmagadora maioria,
por pessoas cujas vivéncias contextuais sao paupérrimas ou limitadas, dada a auséncia de

heterogeneidade que as circunscrevem.

1.4.3. A estabilizagdao como proje¢dao de um eu em construgao

Em setembro do ano letivo seguinte, 2000/2001, vi a minha pretensao ser satisfeita
ao ser destacada para a Escola Bento Carqueja, até hoje, sendo ja professora do quadro
desta Escola, atualmente, com o reordenamento da rede escolar, integrada no Agrupamento
de Escolas Soares Basto.

Apesar de estar inserida num contexto organizacional bastante diferente do do ano
anterior, este ano foi também particularmente adverso, pelas dificuldades em conciliar a
minha vida pessoal com a vida profissional. O meu filho, de subito, passou a ter alguns
problemas de saude que interferiram com o seu sono, chorando a maior parte da noite.
Nunca faltei, mas cheguei a ir trabalhar, muitas vezes, com uma ou duas horas de
descanso. Por outro lado, a minha filha apds o nascimento do irméao retrocedeu ao nivel da
autonomia que ja tinha conquistado, o que levou a que fosse alvo de mais apoio, bem como
as viagens frequentes ao estrangeiro que o meu marido, por motivos profissionais, tinha de
realizar dificultaram a situagcdo. O apoio dos meus pais voltou a ser decisivo nesta fase da
minha vida, pois ndo teria conseguido continuar a trabalhar, o0 que para mim seria penoso,
visto que, apesar destas contrariedades continuava a ser uma professora motivada e
preocupada com os meus alunos, ndo obstante sentir que os meus niveis de eficacia tinham
sofrido um decréscimo.

O regresso a EB2,3 Bento Carqueja restitui a tranquilidade ha muito reclamada,
dado nao ser necessario fazer a integracdo e a adaptacao que ingressar numa instituicio
pela primeira vez implica. Além disso, tinha ja adquirido um know how que me permitia ser
mais confiante e competente, fazer face ao inesperado e complexo, acreditando que era
importante para a educagao dos alunos e tendo ja bem definida a natureza da minha fungao.
Sempre considerei que cada ser humano deve deixar a sua marca no mundo, por mais
pequena que ela seja. Um “professor fascinado” (Paiva, 2007) deve deixar essa marca nos
seus alunos e na escola onde desenvolve a sua profissionalidade. O fascinio era o meu
desiderato.

Esta fase da minha carreira permitiu-me, consequentemente, ter mais ambicbes
profissionais, concretizar alguns projetos, na medida em que ao ver reforgado o sentimento

de pertenca aquela organizagado escolar, assim como a possibilidade de ver assegurada a
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minha permanéncia na mesma, nos anos letivos vindouros, levaram-me a envolver-me de
outra forma na minha missao. Ressalvo que a utilizagao da palavra missao nao €, de todo,
casuistica, ao invés, é intencional, pois tem implicita a carga emotiva com que sempre
aspirei exercer a minha profissionalidade.

Tendo consciéncia da preponderancia do meu papel na construcdo de um mundo
melhor através da educacao, da formacgao de pessoas melhores, numa entrega apaixonada,
fazendo da sala de aula o espago primordial das aprendizagens, reconhecendo assim a
centralidade do aluno neste processo educativo, porém, nunca descurando o facto de que
se confinar a minha agao ao ato de apenas ensinar conteudos programaticos, estarei votada
ao fracasso, dinamizei, a partir deste ano, varias iniciativas com os alunos, recorrendo a
minha experiéncia de trabalho, como membro de um grupo de jovens e como animadora, na
paréquia de Oliveira de Azeméis, nomeadamente participagdo nas festas finais de ano
letivo, organizagéo do dia das linguas, de feiras medievais e de campanhas diversas.

Destaco a mais marcante, levada a cabo pela minha direcdo de turma, nesse ano
letivo, problematica e pouco unida, no &mbito da extinta &rea curricular nzo disciplinar, Area-
Escola, que consistiu na angariacdo de quinhentos contos, na época, a que correspondem,
na atualidade, dois mil e quinhentos euros, para a aquisicido de um aparelho auditivo para o
irmao mais novo de uma aluna da turma, que n&o ouvia e, por ineréncia, nao falava, oriunda
de uma familia bastante carenciada economicamente e dai nao dispor de recursos para
aquisicao do referido aparelho.

Sempre considerei que a implementacao das orientagdes emanadas da tutela sobre
formacgao pessoal e social e educagdao para a cidadania, nao tem muita expressdo nas
escolas, por se confinar a abordagens tedricas quando, infelizmente, nelas existem
situagdes em que uma intervencgao direta no sentido de as resolver ou de minimizar o seu
grau de gravidade e precaridade constitui o exercicio da educacao para os valores por
exceléncia. Por conseguinte, aproveitei sempre todos os factos que via como oportunidade
para promover a educagdo para a cidadania, a solidariedade, a civilidade e a entreajuda,
numa logica de formacao integral dos alunos.

Conheci nos primeiros anos de docéncia nesta escola, uma realidade deploravel,
vivenciada em muitas instituicdes, capaz de minar o clima organizacional: as quezilias
pessoais, pela interferéncia direta nas relagdes profissionais, com a qual tive de aprender a
lidar, sobretudo nos conselhos de turma aos quais presidia, na qualidade de diretora de
turma.

Travei neste ano uma luta muito forte para me impor perante um conselho de turma
constituido, precisamente, por trés dos docentes mais controversos da escola e foi nitida a

testagem de que fui alvo por ser a mais nova, a menos experiente e por ser uma cidada da
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terra. Dado que a dire¢do de turma que me foi atribuida havia criado muitos problemas no
ano letivo transato, senti que o trabalho que com ela desenvolvi validou a minha certificagao
como boa profissional.

O meu estatuto de professora competente e dinamica estava reforgado, alicergado
num estilo préprio ja consolidado, ndo obstante, continuar a questionar-me, visto estar
consciente da natureza volatil da minha acao, decorrente da mutagéo a que a educagao em
geral e os alunos em particular estao sujeitos, razdo pela qual, presumi eu, me atribuiram,
no ano letivo subsequente, a coordenagao da nova area curricular nao disciplinar de Estudo
Acompanhado, consagrada no decreto-lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, diploma legal que
regulamentou a reorganizacgdo curricular do ensino basico que se operacionalizou nesse ano
letivo.

No final do ano letivo 2001/2002 fui convidada para fazer parte da comissao
executiva provisoéria, nomeada pela Diregdo Regional de Educagédo do Norte (DREN), em
virtude de nao terem surgido listas para o Conselho Executivo. Esta comisséo integrava o
Presidente e o Vice-Presidente do Conselho Executivo do ultimo triénio.

Confesso que este convite suscitou em mim sensacgdes dispares. Por um lado, o
orgulho por ter sido escolhida entre mais de uma centena de professores, por uma equipa
de reconhecido mérito e com a qual me identificava, por outro lado, o receio perante uma
nova realidade que me era totalmente desconhecida. Porém, devo admitir, nao foi a
novidade que constituiu a maior apreensao, na verdade era até um desafio que me seduzia.
Sempre gostei de abragar projetos que contribuissem para o meu enriquecimento e
representassem uma rutura face a rotinas ou habitos instalados. A minha hesitacao residia
na natureza burocratica que, inevitavelmente, reveste a gestao, no facto de, na altura, a este
nivel, o trabalho se realizar ja com recurso as novas tecnologias, que eu apenas dominava
ao nivel do utilizador e no facto destes cargos exporem demasiado quem os exerce, 0 que
contrariava a discricdo que me caracterizava.

Acabei por aceitar, apés em familia ter analisado a questao, incentivada pelo meu
marido e pelos meus pais, cujo apoio voltou a ser crucial, sobretudo no acompanhamento

prestado aos meus filhos, ainda pequenos.

1.4.4. Os contextos ecoldgicos e suas implicagbes no meu processo

identitario

Integrei, entdo, no ano letivo 2002/2003, o 6rgéo de gestdo da escola na qualidade
de Vice-Presidente, o que constituiu um marco na minha trajetdria profissional. Com efeito,

N

dei inicio formal a “fase da diversificagcdo” (Huberman, 2007) da minha carreira, na
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verdadeira aceg¢ao da expressao. O vinculo que estabeleci com a escola e com as pessoas
impeliram-me a uma ag¢ao mais diferenciada, participada e interventiva, ensejo ja confesso,
respondendo as necessidades de inovagcdo que emergiam em mim e investindo bastante,
com vista ao desempenho do meu cargo com o maximo de zelo e diligéncia. Sentia que nao
podia defraudar quem havia apostado em mim, nesta que foi mais uma nova “transi¢ao
ecoldgica” (Formosinho, 2009) na minha vida profissional.

Decidi, em primeira instancia, fazer formacéo na area das novas tecnologias da
informacao e comunicacao, de forma a dirimir as lacunas que iam surgindo no exercicio das
minhas novas fungdes; dediquei particular atengao a tudo o que me rodeava, com o intuito
de obter um conhecimento, mais aprofundado, da organizagéo escolar e através de leituras
frequentes e cuidadosas, inteirei-me, com pormenor, da moldura legal vigente em matéria
de gestdo escolar, sendo eu, nesta fase, responsavel pelo meu préprio desenvolvimento
profissional, centrando a minha formacgao continua no meu atual contexto de trabalho, como
resposta as minhas solicitagcdes imediatas. Nesta perspetiva, assumi-me como

um actor organizacional que precisa de suporte para a resolu¢ao de problemas no seu
contexto de trabalho. O professor € um profissional que precisa de formagédo e de
suportes contextualizados, tal como outras profissbes complexas. Assim, o professor é
alguém que precisa de conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais, mas
igualmente de aprendizagens experienciais e contextuais. (Oliveira-Formosinho, 2002, p.
12)

O meu entusiasmo era enorme, o que me ajudava a filtrar os constrangimentos com
0s quais era confrontada, inclusive os lapsos que, por inexperiéncia, cometia e que, com
humildade, reconhecia.

Concomitantemente, fui coordenadora do Plano Integrado de Educagdo e
Formagéao (PIEF), que nesse ano letivo foi implementado na escola, o que exigiu da minha
parte o desenvolvimento de novas competéncias, por se tratar de um projeto que implicava
a participagao de varias entidades. O grupo-alvo, homogéneo, era constituido por menores
de todo o concelho de Oliveira de Azeméis, em situacdo de abandono escolar, alguns deles
a trabalhar de forma precaria e outros com praticas marginais. Dois deles acabaram mesmo
por ser presos, no decurso do ano letivo, tendo um deles sido assassinado por outro recluso
e o outro aluno ainda nao foi libertado. Eu, como representante da Escola do PIEF, e o
presidente da Comissao de Protecdo de Criangas e Jovens (CPCJ) local, denunciamos,
publicamente, dois casos de pedofilia na turma, facto polémico na época, pois era um
assunto que ndo tinha o mediatismo que agora tem. Tratou-se de um processo que me
marcou, pela crueldade a que alguns jovens sdo sujeitos, com a conivéncia da familia, a
troco de dinheiro, que a minha consciéncia moral e o meu dever civico nao podiam silenciar.

Fomos alvo de severas criticas da parte da Associacdo de Pais, de alguns
professores e dos proprios assistentes operacionais, pela assungcéo de abracar este desafio.
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Por outro lado, as parcerias ndo funcionaram de acordo com os parametros de colaboragao
inicialmente definidos, tendo cabido a Escola o papel mais dificil: gerir comportamentos,
atitudes, motivacdes e aprendizagens, ndo obstante tenha sido o mais gratificante, pelos
resultados posteriormente obtidos.

Tratou-se de mais uma experiéncia basilar no processo de construgdo da minha
identidade, na medida em que este sofreu a influéncia dos aspetos pessoais, sociais e
cognitivos, conforme preconiza Marcelo (2009), convocados para e pelo seu incremento.

O meu eu profissional continuava, assim, a ser condicionado pelo cargo que
exercia, pela participagdo em projetos de natureza diversificada, pela singularidade
contextual, pelas politicas internas de gestao, pelos valores e crengas que as enformavam,
pelas suas consequéncias, em suma, por tudo o que de novo me era dado experienciar.

Tive a sorte de integrar uma equipa coesa, capaz de lidar com as diferengas que
caracterizavam os seus elementos, eficaz, sustentavel e com visdo estratégica, cujos
padrées de atuacdo se baseavam na exigéncia, responsabilidade, equidade e lealdade
encarando a lideranga como uma agao partilhada (Bolivar, 2012), com um forte espirito de
missdo, com um abnegado compromisso com a escola, com os alunos, com 0s seus pares e
com a comunidade, conscientes do valor social da educacio, opondo-se, assim, a mera
gestdo rotineira e administrativa. O nosso objetivo era a edificagdo de uma escola onde
todos se sentissem bem, orgulhando-se de a ela pertencerem, pelo excelente clima
organizacional, pela qualidade do trabalho desenvolvido e pelas condi¢cbes criadas para a
prestacdo de um servico educativo que primasse pela diferenca e que promovesse 0
sucesso educativo. Em suma, o desiderato desta equipa era o desenvolvimento
organizacional no seu todo.

Estava bem patente a forma descentralizadora como concebiamos a gestao, o que
constituia uma rutura face a generalidade da postura assumida pela maior parte dos lideres
de topo. Com efeito, era uma politica interna de lideranga todos terem de se entrosar com
tudo o que dissesse respeito a gestdo, ao invés da tradicional pratica corrente de
distribuicdo de papéis e fungdes pelos diversos membros do Conselho Executivo,
privilegiando-se, assim, a corresponsabilidade, através da “formulagao colaborativa dos
objetivos partilhados da promogao de normas de colegialidade” (Formosinho, 2009, p. 265),
0 que, em concomitancia, concorria para o meu desenvolvimento profissional, construido e
consolidado no saber da experiéncia que ia, progressivamente, adquirindo.

E hoje consensual a ideia de que a melhoria da escola n&o se centra no controlo a
que é submetida, mas sim no compromisso empenhado, focalizado e ativo dos docentes, o

que pressupde estratégias de mudangas descentralizadoras (Barzano, 2009).
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A supervisdo organizacional assume, nesta perspetiva, uma importancia capital
pelo papel regulador, mobilizador e orientador que desempenha na consecugido dos
objetivos de desenvolvimento do sucesso e da qualidade e da eficacia do servico educativo
que presta.

Todavia, constata-se que “o sistema educativo portugués é ainda considerado
como altamente centralizado e a distancia entre as politicas educativas e a vida nas escolas
€ consideravel” (Barzano, 2009, p. 241), pelo que a postura assumida pelo érgao de gestéo
se pode considerar arrojada e inovadora.

O confronto com esta forma de encarar a escola e a sua lideranga foi catalisador
para o meu futuro profissional a partir de entdo, na medida em que foi decisivo para que me
mantivesse a exercer estas fungdes, durante sete anos consecutivos, com membros da
mesma equipa inicial.

Foi estimulante constatar a confianga que os colegas depositavam em mim ao
dirigirem-se ao o6rgao de gestdo e me abordarem para pedirem esclarecimentos, opinides,
ou, simplesmente, para solicitarem apoio na resolucdo de problemas pontuais, mesmo
estando outros elementos presentes. O mais confrangedor foi confrontar os colegas com as
incorregdes/lapsos cometidos, sobretudo os colegas mais velhos, perante os quais me inibia
um pouco, por uma questdo de respeito, pois muitos deles tinham a idade dos meus pais.
Se por temperamento era sempre muito contida na maneira como me dirigia aos outros,
nestas circunstancias fazia um esforgo consideravel de forma a nao ferir suscetibilidades.

Curiosamente, fui também gestora de conflitos entre pares e, muitas vezes, servi de
confidente aos colegas que a mim recorriam, quer por questdes profissionais, quer pessoais,
na sequéncia da atencado que lhes dedicava, manifestando a minha preocupacéo perante
um estado visivel de mal-estar. Sempre fui uma pessoa a quem os outros ndo eram
indiferentes, intervindo, ainda que fosse s6 com uma palavra, € mostrando-me disponivel
para ajudar no que estivesse ao meu alcance. Fico muito feliz quando sinto que posso ser
util aos outros.

E neste campo de relagdes interpessoais, estabelecido no quotidiano, que o
entrecruzar dos profissionais e das pessoas se funde, dando lugar a dualidade
colega/amigo. Na verdade, tenho hoje muitas amizades, sélidas, construidas nesta fase do
meu percurso e ndo sou caso Unico nesta escola, o que traduz o seu cariz humanizado e
humanizador.

Em contrapartida, esta sensibilidade contrastava com a intolerancia face ao
desempenho negligente das fung¢des, quer do pessoal docente quer do ndo docente. Era
irascivel em matéria de incuria e ser forgada a intervir, com maior incidéncia, junto do

pessoal ndo docente, sobre procedimentos que, no meu ponto de vista, devem estar
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inculcados em todos os profissionais, dado que sdo um dever, arrenegava-me, sobretudo
quando se registavam alguns incidentes decorrentes da falta de previdéncia e que
motivavam a contestagio da parte dos alunos e respetivos encarregados de educagao.

O “ativismo” (Huberman, 2007) caracterizou este longo periodo, no qual por forca
de todo o trabalho diversificado que realizei me projetei, ainda que involuntariamente, como
gestora e lider.

O meu carater impulsionador e empreendedor levou-me a implementar iniciativas
que permitissem envolver todos os alunos da escola, os pais, professores e a comunidade
em geral. Sempre tive esta obsesséo, sobretudo com os alunos. Sou incapaz de organizar
uma atividade apenas para um grupo restrito de discentes, pois considero que isso
representa beneficiar uns em detrimento de outros. Atualmente, todas as atividades que
promovo com as turmas dos Cursos de Educagdo e Formagédo (CEF) atendem a este
principio de atuacéo, visando toda a escola.

Nesta perspetiva, abracava também as oportunidades concedidas a escola no
sentido de ela se promover enquanto entidade formadora e enquanto organizagdo em
permanente desenvolvimento, o que fez desta instituicido pioneira na implementacédo de
varios projetos, nomeadamente a constituicdo de uma turma com aplicagdo de um Percurso
Curricular Alternativo (PCA), ao abrigo do Despacho Normativo n.° 1/2006, de 6 de janeiro,
no ano letivo imediatamente apés a sua publicacdo. Tratou-se de um projeto no qual me
impliquei bastante, pois entendi ser meu dever trabalhar em parceria com a equipa
pedagdgica, sobretudo com a diretora de turma, ja que havia sido uma iniciativa da minha
autoria e a turma nao era facil.

Apesar do conselho de turma ter sido, criteriosamente, selecionado em fungéo do
perfil dos alunos, surgiram alguns atritos entre os seus elementos, pela manifesta
dificuldade que apresentavam em gerir pontos de vista diferentes, bem como pela reduzida
disponibilidade expressa, por alguns docentes, em alterar praticas individuais de trabalho,
adequando-as a praticas de conjunto, que tal projeto reclamava fomentar o que constituia
um forte entrave ao trabalho colaborativo, alicergado na colegialidade.

A analise retrospetiva deste episddio traz a arena da discussdo este antagonismo
incompreensivel entre o coletivo e o individual, como se ambos ndo pudessem coexistir na
mesma linha de eficacia, o que para mim, recordo, representava um paradoxo. Neste
ambito, creio que falhou a instituicdo de uma politica de lideranga estruturada e convergente
com os principios orientadores definidos no Projeto Educativo do Agrupamento.

No ano letivo 2005/2006 langamo-nos em mais um desafio, talvez o que representa
o corolario da gestao, a implementagéo dos Cursos de Educagao e Formagao, dos quais fui

a responsavel, quer pedagodgica quer financeiramente, o que foi, sou forgcada a admitir, um
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processo gerador de algumas tensdes, visto que apenas estava familiarizada com
candidaturas pedagdgicas. Era a primeira vez que efetuava uma candidatura financeira ao
Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP), ndo sendo esta,
inclusive, a minha area de formacao, facto que me levou a empreender um trabalho
exaustivo de apropriacdo dos conhecimentos necessarios a realizacdo de um trabalho de
tanta responsabilidade.

Lancei também o repto ao Presidente, no ano letivo 2006/2007, de integrarmos o rol
das cem escolas que a Inspeg¢ao Geral da Educacao (IGE) pretendia avaliar, no decurso
desse ano letivo, no ambito do primeiro ciclo da Avaliacdo Externa das Escolas,
implementado no ano letivo transato, sob a forma de projeto-piloto, em vinte e quatro
escolas do pais. Na base desta nossa pretensao estava a intengao de aferirmos a qualidade
das nossas praticas, do nosso funcionamento, numa légica eminentemente
desenvolvimentista da organizagéo escolar. Com efeito, os pontos fortes destacados foram
posteriormente reforcados e os fracos foram, paulatinamente, superados, conforme se
comprovou no segundo ciclo avaliativo, que teve lugar em janeiro de 2012, através da
obtengcdo da classificagdo de Muito Bom, em todos os dominios, pela qual nos
congratulamos.

No exercicio das minhas fungdes, sentia que era respeitada pela comunidade
educativa e que reunia consensos, factos que sempre geri com discricdo e sem
exuberancias, pois estava ali para servir, para aprender, para contribuir para a construgao
de uma escola cada vez melhor e para ajudar a responder aos desafios que se lhe colocam
€ ndo em busca de prestigio.

Ao longo destes anos, enquanto Vice-Presidente, presidi a muitos conselhos
pedagogicos, fui Vice-Presidente do Conselho Administrativo, responsavel pelo Servico da
Acao Social Escolar, coordenadora das diferentes areas de formagao e do Programa Novas
Oportunidades do Agrupamento, entre outras.

No ambito do exercicio destas fungdes, fui confrontada com situagdes embaragosas
que patenteiam o pensamento, presumo que generalizado, que se detém sobre quem
exerce cargos de chefia, 0 que me indignava profundamente. Na verdade, foram varias as
solicitagdes que me foram dirigidas, quer diretamente, quer através dos meus familiares,
com o garante de contrapartidas, para a minha interferéncia nos processos de recrutamento
de auxiliares da acao educativa, assim denominado, nos de selegdo de professores, apds
ter sido instituida a modalidade da oferta de escola, bem como dos fornecedores. Todavia,
havia sido educada de forma a pugnar pela verticalidade e a equipa que integrava néo
perfilhava de outro tipo de valores, factos que contribuiram para a construgdo da prépria

identidade institucional, para a sua afirmagdo enquanto instituicio de reconhecida
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credibilidade, norteada por critérios de fidelidade a principios de ética e de deontologia, para
a definicdo da sua missao e das suas finalidades, vetores estruturantes da politica educativa
que cada escola deve construir, tornando-a singular.

Delegaram-me a realizacao de tarefas de grande complexidade e responsabilidade,
nomeadamente a distribuicdo de servigo docente, dada a profundidade com que conhecia
os professores e os alunos, devido aos contactos frequentes, formais e informais, que
estabelecia com os docentes, com diretores de turma e com os proprios alunos, na
sequéncia da leitura que fazia das atas dos conselhos de turma e do subsequente
levantamento das informagdes mais relevantes nelas exaradas.

A distribuicdo do servico docente nao era isenta de tensdes, pois a sua
operacionalizagdo tinha subjacente uma permanente dicotomia entre as necessidades
emergentes da singularidade contextual e as normas anualmente definidas sobre a
organizagao do ano letivo (OAL), que surgiam enunciadas numa linguagem eufemistica
como recomendagdes/orientagbes a observar, ndo obstante a sua finalidade fosse
padronizar o procedimento organizativo e uniformizar o entendimento sobre esses
normativos. Recordo a extrema acuidade e rigor que dedicava a estes principios
orientadores, aquando da distribuicdo do servico docente e da elaboracdo dos horarios,
visto que estes seriam minuciosamente escrutinados pela equipa inspetiva da IGE.

Esta vertente hierarquizada e burocratica da educagdo causava-me um enorme
desconforto, porquanto as nossas decisdes eram sempre condicionadas pelos imperativos
legais, representando a almejada autonomia, neste enquadramento, uma espécie de
sofisma educativo, pois ndo se materializava na realidade.

A elaboragao de horarios, apesar de ser um trabalho violento fisica e mentalmente,
pois realizava-o, por opg¢ao, sozinha e sem recurso aos programas informaticos existentes
para esse efeito, concedia-me uma satisfacdo especial. Era uma pratica solicitar aos
colegas que manifestassem as suas preferéncias e necessidades, por considerarmos que
se a um professor for atribuido um horario que seja do seu agrado, o seu grau de motivagéao
aumenta, o que se reflete na sua produtividade e no seu envolvimento com a escola. Por
seu turno, se as turmas tiverem um bom horario a probabilidade de terem sucesso é
ampliada.

Fazia tudo para compatibilizar os interesses dos alunos, ponto prioritario, da escola
e dos professores, conciliando-os com os critérios definidos na OAL e, com alguma
perseveranga, conseguia, apesar de ter sido um trabalho moroso e desgastante, pois a
escola era grande, com uma média de quarenta e duas turmas e com cerca de cento e dez

professores.
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Em contrapartida, desempenhei outras fungbes que me desagradaram,
nomeadamente a Avaliagcdo de Desempenho Docente (ADD) e a avaliagao do pessoal nao
docente, pela inquestionavel sensibilidade que reveste estes processos.

No que se refere a avaliagdo do pessoal nao docente, a implementagdo do novo
modelo de avaliagdo consagrado no Sistema Integrado de Gestdo e Avaliagdo do
Desempenho na Administracdo Publica (SIADAP), devido ao regime de quotas para a
atribuicao das classificacdes de Muito Bom e Excelente, colocou a gestdo das escolas
alguns constrangimentos, na medida em que muitos destes profissionais ndo obtiveram,
mesmo sendo merecedores, estes niveis classificativos. Foi constrangedor para mim gerir
as reagdes dos funcionarios a esta inevitabilidade, cuja consequéncia imediata foi a
conflitualidade e a divisao da classe.

No que concerne a ADD, no final do primeiro ano em que integrei a comissao
executiva provisoria, pude comprovar que esta ndo era mais do que o cumprimento de uma
formalidade, constituindo-se, salvo raras exceg¢des, como um processo burocratico, baseado
no tempo de servigco e no numero de agdes de formacio realizadas, assente, por isso, na
indiferenciagao profissional. Na verdade, este modelo tratava de forma igual todos os
docentes, nao tendo implicita uma cultura do mérito, reclamada por muitos profissionais, tais
como os colegas com quem estava a trabalhar e que acusavam a obsolescéncia deste
modelo, que permitia que todos os professores, quer fossem competentes e
estabelecessem um vinculo com a educacdo sustentado no compromisso, ou nao,
atingissem o topo da carreira.

A alteracdo do Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario, introduzida pelo Decreto-Lei n.° 15/2007, de
19 de janeiro constituiu uma verdadeira rutura face ao estatuto vigente até entdo, ao
consagrar, entre outros, “um regime de avaliagdo de desempenho mais exigente” (p. 226).

Por sua vez o ponto 2, do artigo 3.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de
janeiro, que consigna a aplicagdo do novo sistema de avaliagdo, ja previsto no Decreto-Lei
n.° 15/2007, de 19 de janeiro, determina que:

a avaliagdo de desempenho do pessoal docente visa a melhoria dos resultados
escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens e proporcionar orientagdes para
o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um sistema de reconhecimento
do mérito e da exceléncia.

Neste sentido, verificou-se a tentativa de se investir na diferenciagdo como forma
de credibilizar a profissdo e de promover a motivagao e autoestima dos docentes.

Considero ser consensual que estes principios orientadores de equidade e
coeréncia, dos quais este novo enquadramento legal se revestiu, eram idearios e
consubstanciavam a mudanga de um paradigma avaliativo que urgia, efetivamente, alterar.
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Todavia, como se tratou de uma medida que careceu de uma preparagao criteriosa, ndo
tendo emergido de uma politica contextualizada, definida apenas ao nivel macro do sistema
educativo, com a agravante de nao ter sido testada nem avaliada, configurando um quadro
de importagdo desenfreada de uma politica externa, a sua aplicagao desvirtuou esses
principios e teve como efeito perverso a desvalorizagao e a desmotivagao dos professores.

Foi, consequentemente, com apreensao que me envolvi neste processo avaliativo e
a formacao especifica nesta matéria que tive de realizar, tal como todos os avaliadores, nao
me muniu da tranquilidade e da seguranca necessarias a realizagdo de um trabalho
condigno e promotor dos pressupostos de desenvolvimento pessoal e organizacional
defendidos no novo enquadramento legal.

Assisti, com pesar e com um doloroso sentimento de impoténcia, a aposentacao
compulsiva de 6timos profissionais, que tinham ainda muito a dar as escolas e aos alunos,
sendo verdadeiros exemplos de formagéo para a nova geragdo de professores, enquanto
modelos vitais de aprendizagem e de crescimento pessoal e profissional. Eu prépria havia
aprendido imenso com muitos deles e augurei o principio do empobrecimento das nossas
escolas. “Empurrar os docentes para a reforma antecipada, num clima de recriminacéo e de
amargura, remove da profissdo esta fonte essencial de sabedoria e de memoria”
(Hargreaves, 2003, p. 97).

Foi precisamente no ano letivo seguinte, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, através do qual se generaliza a figura do Diretor nas escolas,
enquanto 6rgao unipessoal, que decidi abandonar a gestao, apds declinar o convite que me
foi formulado pelo diretor eleito, colega com o qual havia ja trabalhado anteriormente. Além
de estar bastante apreensiva com a ADD, acusava ja algum cansaco, pois estar na gestao,
de acordo com a forma como a concebiamos, era uma atividade absorvente. Nenhum
elemento da equipa cumpria o horario, pois estavamos na escola diariamente, de manha a
noite e em determinados momentos, tais como no inicio do ano letivo, ao fim de semana.
Além disso, o meu filho carecia de um acompanhamento mais presente e sistematico da
minha parte, o que ndo era compativel com a minha continuidade neste cargo. Foi, também,
decisivo a falta que sentia de trabalhar diretamente com os alunos, de ensinar, visto que
apenas tinha lecionado no primeiro ano em que integrei o Conselho Executivo, dada a
dimensao da escola, sendo necessaria a minha total disponibilidade para o exercicio desta
funcao, a semelhancga da dos restantes elementos.

Face ao exposto, depreende-se que o exercicio do cargo de Vice-Presidente,
enquanto contexto profissionalizante, constituiu-se como um marco estruturante no meu
processo identitario, na construcdo da minha profissionalidade, pela diversidade de

contextos e transigbes ecoldgicas que o revestiu. Com efeito, ao longo destes sete anos néo
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s6 vivenciei experiéncias que marcarao indelevelmente a minha historicidade, como adquiri
uma visdo mais enquadrada e globalizante do nosso sistema educativo, nos seus dominios
macro e micro. A implementagdo do Agrupamento Vertical, integrando na mesma unidade
organica, a educacado Pré-Escolar, o primeiro, o segundo e o terceiro ciclos, é disso um
exemplo, entre muitos outros.

O conjunto das interfaces, das relagdes que estabeleci e das vivéncias descritas €
fundamentador de mim mesma como profissional e, nesta perspetiva, assume-se como
agente de aprendizagem e de desenvolvimento profissional pelo conhecimento que permitiu
gerar, o que consubstancia a “epistemologia da pratica” (Schén, 1997).

No ano letivo 2009/2010 regressei a docéncia, apesar de manter a coordenagéo do
Programa Novas Oportunidades, continuando a ser responsavel pela implementagéo das
ofertas e pelas candidaturas pedagdgica e financeira das mesmas.

Estava ligada afetivamente aos cursos, pois tinha tido uma intervengao ativa na sua
implementagdo na escola e pretendia agora ligar-me aos alunos e ser uma professora
marcante para eles. Consciente de que as estratégias de ensino que usava antes de
ingressar na gestéo ja deviam ser parcialmente obsoletas ou rudimentares, atendendo a era
da comunicagdo e das tecnologias em que nos encontramos, iniciei um processo de
formacdo, sequencial, na area das Tecnologia da Informagdo e da Comunicacéo,
nomeadamente, Plataforma Moodle, Quadros Interativos e e-Learning de forma a
rentabilizar os recursos que a escola ia, a este nivel, adquirindo.

A reformulagdo das minhas praticas e a sua adequacgdo a especificidade destes
alunos foi uma atividade geradora de alguns dilemas, pois mesmo recorrendo as novas
tecnologias, as limitagdes dos alunos eram tdo graves que transformaram o ensino e a
aprendizagem num processo lento. Por outro lado, a desmotivagcao era um fator inibidor a
progressao que pretendia alcancar.

Uma vez que ndo me agradava a imagem negativa dos alunos dos CEF, sendo
esta generalizada e ndo apenas circunscrita a uma escola em particular, em parte, por culpa
dos proprios alunos, recrutei, de novo, as minhas experiéncias passadas e empreendi,
consequentemente, diversas dindmicas de grupo, corresponsabilizando os alunos,
articulando o ensino do Inglés a area de formagao do curso e dinamizando iniciativas que
projetassem os formandos na escola. A tentativa de conduzir os alunos a descoberta de um
sentido para as aprendizagens essenciais e transversais, de um sentido para a vida,
enfoque principal da minha agao, levou-me, em simultaneo, a redescobrir-me enquanto
docente e a viver momentos fantasticos.

Como diretora de turma, uma das minhas primeiras investidas, nesse sentido foi

desafia-los a serem capazes de contrariar o insucesso, o absentismo, a indisciplina e os
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comportamentos desviantes que os caracterizavam, lutando por um futuro contrastante com
0 passado, sofrido, por norma. O meu compromisso era estar ali para os ajudar em tudo o
que fosse possivel, porém defini como critério do qual nunca abdicaria a exigéncia.

Investi na minha relagao interpessoal com os alunos como meio de os conquistar e
os apoiar. Lamentava a sua situagcao, que indubitavelmente seria bastante diferente se
tivessem nascido em outro contexto familiar, pilar sustentador da nossa existéncia. Nao se
pode escolher a familia na qual se nasce, primeiro fator norteador do rumo que a vida de um
ser humano seguira, razdo pela qual sempre me envolvi bastante com os alunos que
apresentam este perfil, por lamentar o seu designio e por considerar ser o meu dever moral,
dado eu ter sido, nesta matéria, bastante privilegiada.

O facto de facultar aos alunos o meu numero de telemoével facilita imenso a
construcao da confianca e de uma relagédo de proximidade, pois entram frequentemente em
contacto comigo, quer por questdes ligadas a escola, quer por questdes particulares. O meu
eu pessoal e o meu profissional foram, assim, convocados para este desafio que me tem
realizado, como pessoa e como professora e me tem permitido viver momentos que
corroboram a minha teoria de que ser professor é das mais belas profissoes.

A minha experiéncia de gest&o revelou-se, também, de grande utilidade no trabalho
que desenvolvo com estas turmas, na medida em que me permite mover em determinados
circulos, com o apoio da diregdo, sempre em beneficio dos alunos e nunca a titulo particular.
Refiro-me aos contactos que, por vezes, sou levada a estabelecer, direta e presencialmente,
com o nucleo da Escola Segura e com o procurador da comarca local, dada a morosidade
com que a CPCJ da deferimento aos pedidos de intervencéo, com carater de urgéncia, que
Ihes dirijo, sobre alguns alunos. Obviamente, esta minha postura causa alguns embaracos,
contudo aprendi a conviver com isso, pois, para mim, a prioridade sdo os alunos. Sou
incapaz de permanecer indiferente a situacbes de risco ao considerar que por ja as ter
comunicado, a quem de direito, o meu papel esta cumprido.

Desde o ano letivo anterior, por ter ascendente sobre este tipo de alunos, segundo
a diregao do Agrupamento, tenho duas dire¢gées de turma dos CEF, o que representa uma
sobrecarga, pois a forma atenta, rigorosa, emotiva e interventiva com que exergo as minhas
fungbes conduzem-me a um grande desgaste, compensado pelos progressos que os alunos
efetuam, em resultado da minha entrega apaixonada e de acordo com o que eles préprios
referem, do esfor¢o que realizam para nao me desiludirem. Gosto muito dos meus alunos e
preocupo-me com eles e julgo que isso esta na base do sucesso que com eles tenho, pois
eles sentem isso. E meu apanagio tratar os meus alunos como quero que os meus filhos

sejam tratados.
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Este ano letivo constitui para mim, e para todos os meus colegas, outro desafio pelo
facto de, na sequéncia da reorganizacado da rede escolar, termos sido alvo do processo de
fusdo com a escola adjacente, Escola Secundaria Soares Basto, o que redundou na
constituicdo do Agrupamento de Escolas Soares Basto e que exige, da parte de todos, um
esforgo consideravel de adequacgéo a nova realidade.

Na sequéncia do convite que me foi dirigido, integro o Conselho Geral Transitorio
do Agrupamento, o que constituiu mais um importante momento de crescimento e

desenvolvimento profissional, particularmente, nesta fase de transicdo organizacional.

1.5. Conclusao

Escrever esta narrativa representa resgatar as reminiscéncias enformadoras de
todo o meu ser, na sua dualidade, pessoa e profissional. A analise diacrénica realizada
permitiu identificar os pontos de confluéncia da minha maneira de ser e estar na vida e das
minhas trajetérias pessoais e profissionais, que fazem de mim um ser feliz e grato pela
possibilidade de ter optado por uma profissdo pela qual continuo apaixonada, pelo seu
pulsar constante, ndo obstante as controvérsias que a envolvem, pois a grandiosidade da

sua missao (trans)formadora €, e sera sempre, incontornavel.

2. SITUAGAO PROBLEMA

2.1. Identificacao e definicao do problema

Este projeto visa identificar os constrangimentos e, consequentemente, as
necessidades de (re)construcdo de uma nova profissionalidade docente que advém da
lecionacdo em percursos diversificados de formacdo, salientando a relevancia de
implementar novas praticas docentes, sustentadas na aprendizagem conjunta e na
colaboragdao, como instrumentos potenciadores do desenvolvimento profissional e, por
ineréncia, dos alunos, em particular, os dos Cursos de Educagao e Formagéao (CEF).

Neste sentido, é nossa’ pretensdo, com este projeto, apresentar uma proposta de
implementacdo de um modelo de desenvolvimento profissional, que permita as equipas

pedagodgicas dos CEF responder, adequadamente, as exigéncias que constituem a agéo

2 0 discurso recorrera a utilizacdo da “pessoa académica”, uma vez que o sujeito profere-o na qualidade de
investigadora e redatora deste trabalho de projeto final.
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nestes cursos, potenciando-se, simultaneamente, o desenvolvimento dos alunos, dos

professores e da propria organizagao escolar.

2.2. Justificagao da escolha

Apds um periodo de reflexdo relativamente ao tema sobre o qual versaria este
projeto, dada a transversalidade e abrangéncia das tematicas no &mbito das quais esta
inserido este mestrado, foi possivel identificar o enfoque do mesmo: os CEF.

Nao podemos, contudo deixar de acrescentar que esta opgao resulta, também, do
nosso percurso no ambito deste tipo diversificado de formacgao, quer, inicialmente, como
membros da direcdo da escola e, consequentemente, responsaveis pela implementacao
desta oferta formativa na organizagcdo escolar a que este projeto se reporta, quer,
atualmente, como docentes nestes cursos, pelo que sera perspetivado em funcdo das
necessidades que o tempo se encarregou de diagnosticar, alicercadas nas experiéncias
pessoais e contextuais dos intervenientes.

Ser professor hoje implica a adogcdo de uma atitude de questionamento incessante,
€ saber quem sou, o que fago, como o fago e por que razdo o fago, numa procura de um
sentido moralizador e edificante, numa profissdo que carece de uma promog¢ao urgente e de
uma eficacia que restitua a classe docente o estatuto que lhe é devido, pela nobreza da sua
fungdo. Em suma ser professor € assumir que se desempenha uma missao formadora em
constante mutagdo e o seu sucesso esta, intrinsecamente, associado a um processo de
consciencializagao e reflexdo permanentes, de acordo com o preconizado por Alarcao
(1996), no qual a formagao profissional esta, inevitavelmente, intrincada.

O curso pos-graduado que antecedeu este mestrado, ao incidir sobre a Superviséo
Pedagdgica e a Formagao de Professores tornou ainda mais premente focalizar este estudo
na agao nestes percursos formativos, dado que exigem uma dialética constante entre
supervisado e formacao. Na verdade, a formacgao assume, nesta perspetiva, uma importancia
capital pelo papel regulador, mobilizador e orientador que desempenha na consecug¢ao dos
objetivos de desenvolvimento do sucesso, da qualidade e da eficacia do servigco educativo

prestado, no qual a supervisdo assume particular relevancia.

A abordagem tradicional da Formacdo de Professores, muito comum nas nossas
instituicbes de formagédo de professores, defende a crengca de que qualquer docente
pode desempenhar tarefas de supervisdo sem qualquer tipo de treino prévio. O seu
“saber-fazer” & suficiente para considerar que “sabe ensinar’. Deste modo, temos
assistido a uma despreocupacao pela formacéo de professores supervisores por parte
da instituicdo de formagéao de professores. (Garcia, 1999, p. 41)
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Nesta perspetiva e na qualidade de diretora de turma, ou de supervisora, cremos
que podemos agora acrescentar, de duas turmas dos CEF, constatamos os
constrangimentos que suscitam o trabalho com os alunos que integram este tipo de
percurso formativo, aos quais os docentes que integram as respetivas equipas pedagodgicas,
desde a sua implementagcao na escola, no ano letivo de 2005/2006, se reportam, com
frequéncia, quer formalmente, através das atas, quer informalmente, numa inequivoca
demonstragao de dificuldade ao nivel do saber-fazer neste campo peculiar de agao.

Assim, enquanto supervisores, sentimos que nao podemos eximir-nos da
responsabilidade que nos assiste de sermos proativos € interativos com os nossos pares,
devendo, entdo, implicarmo-nos e implica-los na resolucédo dos problemas e na melhoria das
situagOes e contextos de trabalho, promovendo uma cultura de transformacgao.

Dado o carater holistico da agdo educativa, pretendemos com este projeto de
melhoria identificar esses constrangimentos, refletir sobre eles e encontrar propostas para a
sua resolugdo que passam, necessariamente, pelo incremento de praticas colaborativas
estruturadas e de uma acao reflexiva participada, de forma a contribuirem, verdadeiramente,
para o desenvolvimento profissional, bem como para a adequacgao das praticas ao contexto
especifico dos CEF, com base na experiéncia que todos os docentes que constituem o
objeto deste estudo tém, porquanto “ a experiéncia, se refletida e conceptualizada, tem um
enorme valor formativo” (Alarcao, 2002, p. 225).

Em concomitancia, consideramos que os professores devem construir uma atitude
investigativa sistematica e colaborativa sobre a sua pratica pedagégica, numa légica de
mudanca, pela via da investigacdo-acdo, dado tratar-se de uma metodologia que se
caracteriza pela reciprocidade constante entre a teoria e a pratica, entre formacéao e
supervisdo, com resultados consequentes na praxis educativa, revelando-se, também, um
processo privilegiado de construgdo do conhecimento, consentaneo com as necessidades

emergentes do ensino no século XXI.

3. QUESTOES E OBJETIVOS DE INVESTIGAGAO
3.1. Questao de partida
e Como podem as equipas pedagogicas dos cursos de educagdo e formagao

responder, adequadamente, as exigéncias de atuacado neste tipo de percurso

diversificado de formagao?
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3.2. Subquestdes

e Que préticas de trabalho conjunto existem nestas equipas pedagdgicas?

e (Quais sdo os constrangimentos a aprendizagem conjunta destas equipas como
comunidades de aprendizagem profissional?

e Quais os constrangimentos que o Diretor de Turma enfrenta, no desempenho do seu
papel de liderangca da equipa pedagdgica e dinamizagdo desta, enquanto
comunidade de aprendizagem?

e Como podem esses constrangimentos ser superados?

3.3. Objetivo geral

Propor um modelo de formacéao para professores dos CEF, da Escola EB2,3 Bento
Carqueja (Agrupamento de Escolas Soares Basto), que permita capacita-los para a
docéncia neste tipo de percurso formativo, introduzindo as suas praticas as mudancgas que a

sociedade do conhecimento reclama.

3.4. Objetivos especificos

¢ Identificar as praticas colaborativas existentes nas equipas pedagogicas dos CEF.

e Diagnosticar os constrangimentos na implementagcdo de praticas colaborativas nas
equipas pedagogicas dos CEF.

e Implementar estratégias de formacado profissional que visem a promogado do
desenvolvimento profissional dos professores.

e Conceber dinamicas de trabalho potenciadoras da construcdo de uma nova

profissionalidade docente face ao desempenho docente nos CEF.
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PARTE Il
ENQUADRAMENTO TEORICO
AS EQUIPAS PEDAGOGICAS DOS CEF — UMA COMUNIDADE PROFISSIONAL EM
MUDANGA
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INTRODUCAO

De forma a contextualizar este trabalho de projeto no ambito do tema que Ihe serviu
de base, torna-se crucial proceder ao seu enquadramento teérico, partindo da abordagem
da tematica dos CEF, nas suas vertentes legal e concetual, enquanto medida educativa

nacional, tendo como ponto de ancoragem o seu processo histoérico.

1. CURSOS DE EDUCAGAO E FORMAGAO

1.1. O ensino profissional em Portugal - breves apontamentos

O ensino profissional em Portugal remonta ao periodo Pombalino, no ambito da
reforma que Marqués de Pombal empreendeu na administracao portuguesa, no sentido de
retirar o pais da situacao de decadéncia em que se encontrava, com “a criagdo da chamada
Aula do Comeércio cujos Estatutos datam de 19 de Abril de 1759 (Carvalho,1996, p. 458),
tendo sido dada continuidade a esta via profissionalizante da educacgao por Passos Manuel,
através da constituicao de dois conservatorios de arte e oficios em Lisboa e no Porto.

Posteriormente, “por decreto de 16 de Dezembro de 1852” (Carvalho, 1996, p. 558),
Fontes Pereira de Melo implementa o ensino técnico e industrial. Contudo, o ensino técnico
apenas tem inicio no século XX, sendo, por seu turno, a primeira escola industrial criada no
Porto, pela Associagao Industrial do Porto, passando, dois anos mais tarde, para a tutela do
estado sob a designacao de Escola Industrial do Porto.

A partir desta data, o ensino industrial e comercial foi-se alargando, tendo sido alvo
de sucessivas reformas, porém pouco expressivas, pois difundiu-se a ideia de que este tipo
de ensino era vocacionado para alunos menos dotados intelectualmente.

A reforma mais significativa do sistema de educacdo em Portugal ocorre em 1948,
através do Decreto-Lei n.° 37028, de 25 de agosto e pela promulgagao da Lei n.° 2025, de
19 de junho de 1947, que instituem duas vias de formagéo, uma de teor mais teérico, o ciclo
preparatério e uma de cariz mais pratico, através da criacdo de varios cursos,
nomeadamente, formacdo de serralheiros, curso geral de comércio, formacao feminina,
entre outros, ministrados nas varias escolas industrias e comerciais que se foram
constituindo, progressivamente, por todo o pais.

Dado que os CEF sao o enfoque deste projeto, destacaremos apenas,
sumariamente, a evolugdo registada no ensino profissional apdés 1947, até a data de
constituicdo desta modalidade formativa, como forma de contextualizar o seu aparecimento

no panorama educativo portugués, patente no seguinte quadro:
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Quadro 1. Marcos da Evolugdo do Sistema Educativo-Formativo Portugués - Medidas Implementadas
(adaptado de “O Sistema de Formacao Profissional em Portugal “ e do “Sistema e
Metodologias de Formagao em Portugal 1960-2003")

Ano(s)
1947/1948 Reforma do ensino técnico: modela o sistema e os cursos até 1972
1962 Criagéo do Fundo de Desenvolvimento de M&o-de-Obra [FDMO] e do Instituto de
Formacao Profissional Acelerada [IFPA]
1964 Criagao da Divisao de Formagao Profissional
1965 Criagcéo do Centro Nacional de Formagéo de Monitores [CNFM], Criagdo de Centros
de Aprendizagem
1972 Criagdo dos cursos técnicos gerais e complementares
1973 Criagao dos institutos politécnicos
1975/1976 Unificagdo dos 7.°, 8.° e 9.° anos de escolaridade; implicou a extingdo dos antigos
cursos do ensino técnico
1977 Criagéo do ensino superior politécnico
1979 Criagéo do Instituto do Emprego e Formacgéao Profissional [IEFP]
1980 Criagdo do 12.° ano — via de ensino e via profissionalizante
1983 Criagao do ensino técnico-profissional, pés 9.° ano
1984 Criagdo do sistema de aprendizagem
1985 Reforma do IEFP; Lei da Formagdo em Cooperagéo; Programa de ajudas de pré-
adeséo
1986 Lei de Bases do Sistema Educativo — nove anos de escolaridade obrigatoria, Acesso
ao Fundo Social Europeu [FSE]
1988 Criagéo do Gabinete para o Ensino Tecnoldgico Artistico e Profissional [GETAP]
1989 Langamento das escolas profissionais
1991 Criagéo da Direc¢do-Geral do Emprego e da Formacgéao Profissional [DGEFP],
Estabelecimento do Quadro-Geral da Formagéao Profissionais
1992 Criagéo do Sistema Nacional de Certificagéo Profissional
1992/1993 Transigao dos cursos técnico-profissionais para cursos tecnolégicos
1996 Reviséo do regime juridico da Formag&o em Alternancia (Sistema de Aprendizagem)
Criagao dos cursos de educagao-formagao,
1997 Criagao do Instituto para a Inovacdo na Formagéo [Inofor]
Estabelecimento das normas e processo de acreditagao de entidades formadoras
1998 Criagéo do Grupo de Missao para o Desenvolvimento da Educagéo e da Formagéo de
Adultos
2000 Estratégia de Lisboa - Definicdo do eixo prioritario “Educagéo-Formagao 2010”
2001 Reorganizacao curricular
Definigdo dos principios orientadores do ensino basico (incluem-se as ofertas
formativas)
2002 Criagéo dos Cursos de Especializagdo Tecnolégica
Criagao de uma oferta formativa de Educagao e Formagéao de niveis 1 e 2
2004 Regulamentagéo dos Cursos de Educagéo e Formagéo
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Verifica-se que ao longo do tempo, foram encetados varios procedimentos de forma
a dotar o sistema educativo® portugués de ofertas de cariz mais pratico, com o intuito de
suprir as necessidades que o mercado de trabalho ia reclamando, no entanto, muitas delas,
nao tiveram a adesdo esperada e/ou nao foram implementadas com a determinagao

necessaria, com vista a imprimir mais sustentabilidade a esta via formativa.

1.1.1. A Lei de Bases do Sistema Educativo — o ponto de viragem

O ano de 1986 definiu o inicio de uma nova trajetéria na educagdo em Portugal,
visto tratar-se de um ano marcante para o nosso pais, a varios niveis, em especial para a
educacdo, dadas as mudangas estruturais que se introduziram, bem como pela propria
adesdo a Comunidade Econdémica Europeia, atual Unido Europeia, o que permitiu o acesso
ao financiamento de atividades formativas, através do Fundo Social Europeu (FSE). Este
facto teve implicagdes significativas nas opgbes que, a partir de entdo, se tomaram em
matéria de formagao, com particular incidéncia sobre os jovens e, numa fase posterior,
sobre os ativos.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), aprovada pela Lei n.° 46/86, de 14
de outubro, alterada pelas Leis n.° 115/97, de 19 de setembro; 49/2005, de 30 de agosto e
85/2009, de 27 de agosto, dispde o direito de todos os portugueses a educagao, devendo o
estado portugués “ promover a democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e
efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares.” (ponto 1 do art.® 2.°).
Este diploma legal consagrava ja, em 1986, a formacgado profissional como uma das
“modalidades especiais de educacao escolar’ (art.° 16.°), constituindo-se esta modalidade
como uma oferta promotora da equidade social e, em concomitancia, como um meio de
preparagao para a vida ativa que “ visa uma integragao dindmica no mundo do trabalho pela
aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais, por forma a responder as
necessidades nacionais de desenvolvimento e a evolugdo tecnolégica” (art.° 19.°). Esta
LBSE estabelece ainda que tém acesso a formagédo (i) os que tenham concluido a
escolaridade obrigatéria; (i) os que ndo concluiram a escolaridade obrigatéria até ao limite
desta; (iii) os trabalhadores que pretendam o aperfeicoamento ou a reconversao
profissionais.

Infere-se que a aprendizagem ao longo da vida, a par da conclusédo da escolaridade

obrigatéria e da igualdade de oportunidades, foram, desde sempre, designios governativos,

® Sistema que engloba o conjunto da organizagdo educacional, incluindo as suas finalidades, estruturas,
instituicdes de ensino e de gestdo, programas de estudo, modalidades de aprendizagem e de avaliagdo, critérios
de promocgao, reconhecimento das diversas formagdes, assim como os seus recursos humanos, técnicos e
financeiros. (GEPE, 2007)

45

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

nao obstante se verifiquem, atualmente, alteragdes significativas nos termos em que estes
sao estruturados e operacionalizados, consubstanciados numa vasta moldura legal, assim
como diferem substancialmente os fatores que estdo na sua génese. Com efeito, os
progressos a que assistimos no final do século XX, ao nivel econdémico, cientifico, social e
tecnoldgico, trouxeram para a esfera da educagdo a emergéncia desta, enquanto instituicao
social, formadora, produtora e difusora do conhecimento, responder as demandas dessa
evolucdo, bem como, mitigar as consequéncias nefastas que delas advieram ou, em certos
casos, se intensificaram, a nivel mundial, tais como o aumento do desemprego, a exclusao
social, as desigualdades de desenvolvimento, a pobreza e o abandono escolar precoce.

As politicas educativas conheceram, entdo, um novo contexto de producdo, ao
passarem a ser tragadas internacionalmente, fruto da prépria globalizagdo, com as devidas
adequagdes, dada a singularidade de que cada pais se reveste, como atestam as varias
reunides internacionais que tém proliferado ao longo dos tempos, sobretudo apds a segunda

guerra mundial, as quais aludiremos de seguida.

1.1.2. A educagao como sustentaculo de um mundo melhor

Nos finais da década de noventa, no alvorecer de um novo século, o relatério
elaborado sob os auspicios da Organizacédo das Nacgdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e
Cultura (UNESCO)*, intitulado “Educagdo um Tesouro a Descobrir’, da autoria da Comiss&o
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, presidida por Jacques Delors, apela ao
papel determinante da educacédo, no qual “o conceito de educacéo ao longo de toda a vida
aparece, pois, como uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distingao
tradicional entre educagéo inicial e educacao permanente. Vem dar resposta ao desafio de
um mundo em rapida transformacao” (Delors, 1996, p. 21).

A apologia do retorno a escola perpassa todo o relatério, uma vez que apenas esta
permitira dotar as pessoas dos conhecimentos necessarios para acompanharem a evolucao,
a transformacdo e as necessidades da sociedade, conciliando esses saberes especificos
com os saberes da experiéncia humana. A supracitada comissado considera que as politicas
educativas podem “contribuir para um mundo melhor, para um desenvolvimento humano
mais sustentavel (...), para uma vivéncia concreta da democracia.” (Delors, 1996, p. 14),

com implicagbes na reducao da pobreza e da exclusdo social.

* Entidade fundada apos a 2.2 guerra mundial, no ano de 1945, cuja finalidade é contribuir para a paz € a
seguranga no mundo através da educacdo. Um dos seus objetivos é reduzir o analfabetismo no mundo e, neste
ambito, como prioridade, surgem a educagdo para todos e a educagdo permanente, como instrumentos de
reducao da pobreza e da exclusdo social.
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Esta Comissao, ao debrugar-se sobre os adolescentes e jovens, que no que diz
respeito ao sistema de ensino portugués, se encontram no segundo e terceiro ciclos,
sugere, ainda, como estratégias de combate ao insucesso escolar e de promog¢ao da
inclusao social, e de forma a minorar a sensacéao de auséncia de futuro destes alunos, que
os sistemas educativos sejam mais flexiveis, que apresentem uma oferta formativa
ampliada, a qual integre uma maior diversidade de cursos, sendo assegurada a
possibilidade de transferéncia entre diversas categorias de ensino, garantindo-se aos alunos
que o “seu destino nao esta definitivamente tracado entre os catorze e os vinte anos.”
(Delors, 1996, p. 23), o que em simultdneo constituira uma resposta aos problemas
decorrentes do fendmeno da massificagdo do ensino.

Entre as diferentes vias oferecidas aos jovens devem constar as classicas, mais voltadas
para a abstragcdo e conceitualizagdo, mas também outras que, enriquecidas pelas
vantagens da alternancia entre vida escolar e vida profissional ou social, permitam a
revelacdo de outros talentos e gostos. Em qualquer dos casos, havera sempre que
estabelecer pontes de ligagdo entre estas possibilidades de realizagdo, de modo a
corrigirem-se os frequentes erros de orientagdo. (Delors, 1996, p. 23)

Além disso, a Comissao salientou, ainda, que a redugao da vulnerabilidade social
dos jovens oriundos de meios marginais e desfavorecidos deve ser assumida, por todos os
sistemas educativos, como o objetivo prioritario a perseguir, assim como a luta contra o
abandono precoce da escola sem competéncias ou qualificagcdes reconhecidas e o combate
contra a mao-de-obra infantil, através da criagdo “de percursos de aprendizagem mais
suaves e flexiveis para os alunos que estiverem menos adaptados ao sistema escolar mas
que se revelem dotados para outros tipos de atividades” (Delors, 1996, p. 147). Devem,
pois, ser desenvolvidos “dispositivos que oferegam novas oportunidades aos jovens e
adultos marginalizados, mediante o acesso a novos ciclos de formagao” (Delors, 1996, p.
147), enfatizando-se o principio de que o desenvolvimento da educagao e da aprendizagem
ao longo da vida é o meio primordial de aquisicdo das qualificagbes necessarias e
emergentes da mutagéo de cada sociedade.

O Férum Mundial sobre Educagéo que teve lugar em Dakar, no ano de 2000, sob a
égide da UNESCO, subordinado ao tema Educagéo para Todos, em jeito de avaliagdo dos
compromissos pela educagado firmados, pela comunidade internacional, na década de
noventa, refere ser

inaceitavel que, no ano 2000,(...) a qualidade da aprendizagem e da aquisicdo de
valores e de habilidades humanas nao satisfagam as aspiracbes e necessidades dos
individuos e das sociedades. Nega-se a jovens e adultos o acesso as técnicas e
conhecimentos necesséarios para encontrar emprego remunerado e participar
plenamente da sociedade. (UNESCO, 2001, p. 8)

47

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Por conseguinte, realgou-se e a ideia de que urge incrementar uma célere e efetiva
educagao para todos, direcionada para as reais necessidades dos jovens e adultos sem
qualificacbes, sob pena das metas nacionais e internacionais definidas para a redugao da
pobreza ndo serem atingidas e as desigualdades entre as nagdes e dentro de cada
sociedade aumentarem. Destacou-se, ainda, neste férum que estas metas, bem como os
objetivos delineados serdo atingidos, com mais eficacia, se os governos estabelecerem
parcerias internas, em cada pais, com 0 apoio e cooperacido de varias agéncias e
instituicbes nacionais e internacionais.

Com o desiderato de se satisfazerem, com urgéncia, as necessidades basicas de
aprendizagem do século XXI, os governos presentes, numa logica de compromisso coletivo
para a acdo, comprometeram-se a atingir varios objetivos, dos quais destacamos “assegurar
que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo
acesso equitativo a aprendizagem apropriada e as habilidades para avida” (UNESCO, 2001,
ponto 7, p. 9). Por seu turno, e de forma a garantir a prossecugéo desses objetivos, os
governos, as agéncias, as instituicbes e demais entidades presentes, afirmaram a sua
determinacdo em “mobilizar uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da
Educagdo para Todos, desenvolver planos de acdo nacionais e incrementar de forma

significativa os investimentos em educacgao basica” (UNESCO, 2001, ponto 8, p. 9).

11.3. A educagdo e formacao: forcas motrizes de uma Europa

progressista

Circunscrevendo agora a nossa analise a escala europeia, é irrefutavel a evidéncia
de que a “a educagédo esteve ausente da agenda da Unido Europeia nas primeiras décadas
da sua construgao” (Pacheco & Moreira, 2006, p. 87). Apenas em 1992, aquando do Tratado
de Maastricht, a educagao integra o Direito Constitucional Comunitario e, em 1997, o
Tratado de Amsterdao recupera toda a documentacio produzida em matéria de educacéo,
nao efetuando alteragdes significativas, alterando apenas a sua designagao.

No Conselho Europeu de Lisboa, realizado em Margo de 2000, a Unido Europeia
(UE), assumindo que se defrontava com uma enorme mudanga, heranga da globalizagédo e
da economia sustentada no conhecimento, definiu uma linha de agao, durante a presidéncia
portuguesa da UE, denominada Estratégia de Lisboa, com o objetivo estratégico para 2010
de “tornar-se na economia baseada no conhecimento mais dindmica e competitiva do
mundo, capaz de garantir um crescimento econdmico sustentavel, com mais e melhores
empregos e com mais coesao social” (Conselho Europeu de Lisboa, 2000, p. 2) assente,

numa abordagem integrada e operacional, em trés pilares fundamentais, a saber:
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econodmico, social e ambiental. Reconhecendo-se o carater indissociavel dos fatores sociais
e educativos, releva, entéo erigir

um pilar social que devera permitir modernizar o modelo social europeu gragas ao
investimento nos recursos humanos e a luta contra a exclusdao social. Os Estados-
membros sado instados a investir na educagcdo e na formagdo, e a desenvolver uma
politica activa para o emprego de modo a facilitar a transicdo para a economia do
conhecimento. (Apolinario, 2007, p. 4)

Este conselho apresenta um programa ambicioso para a europa, para a educagao e
para a formagéo, no qual é reclamado o principio de que os sistemas educativos e de
formagao europeus, adstritos nos ultimos anos a contextos nacionais, tém de “oferecer
oportunidades de aprendizagem e de formagéo concebidas para grupos-alvo em diferentes
fases das suas vidas: jovens, adultos desempregados e as pessoas empregadas que
correm o risco de ver as suas competéncias ultrapassadas pela rapidez da mudanga”
(Conselho Europeu, 2000, p. 5), passando as politicas educativas a ser definidas no quadro
europeu, com respeito pela diversidade nacional, embora incidam sobre as preocupacdes e
necessidades comuns.

Importa, neste ambito, ressalvar a prioridade concedida a aprendizagem ao longo
da vida “como componente basica do modelo social europeu” (Conselho Europeu, 2000, p.
8), tendo, paralelamente, sido reforcado o papel da educagdo na promogao da inclusao
social, uma vez que se corre o risco de se disseminarem as desigualdades entre os que tém
facil acesso aos novos conhecimentos e os que deles sdo excluidos.

Cada Estado-Membro foi, desta forma, exortado a definir agdes concretas,
conducentes a prossecucdo das metas e finalidades tragadas, adaptando o seu sistema de
ensino desde, no sistema portugués, o correspondente ao primeiro ciclo do ensino basico ao
ensino secundario, as novas realidades, em conformidade com as especificidades de cada
pais. Os governos presentes foram, ainda, instados a dar conhecimento da execugao
dessas agdes, numa logica de prestacdo de contas (Barzano, 2009), respondendo-se,
assim, ao apelo langado na comunicagédo “Uma agenda de renovagdo econémica e social
para a Europa”, da autoria da Comissdo Europeia e que constituiu um documento
preparatorio da Cimeira de Lisboa, no qual se destacou que uma “reflexdo colectiva
estruturada a nivel europeu sobre a orientagdo fundamental destas mudangas contribuiria
para intensificar o intercAmbio das melhores praticas e prevenir riscos de fragmentagao” (p.
22).

As pessoas surgem, desta forma, no epicentro das politicas da Unido Europeia,
como forma de resolugdo dos problemas enfrentados e a cooperagao politica “ganha um
novo impeto com o repto langado na cimeira de Lisboa” (Pacheco & Moreira, 2006, p. 92).

As palavras qualificagcdes, igualdade de oportunidades, coesdo e integracdo social e
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emprego passam a dominar as agendas da UE, encarando-se a educacdo e a formacao
como “o melhor investimento da economia do conhecimento”, (Comunidades Europeias,
2002, p. 14) razao pela qual foi considerada o dominio-chave prioritario da Estratégia de
Lisboa.

No entanto, se por um lado é necessario investir nas pessoas para a construgdo da
nova sociedade do conhecimento, por outro, colocar as pessoas, 0s parceiros sociais, num
permanente dialogo, trabalhando em estreita cooperacdo, conjugando esforcos e
mobilizando sinergias, é deveras essencial para se incrementar, com sucesso, este desafio
coletivo. Todavia, em 2002, a Comissdo Europeia, na comunicacdo preparatéria do
Conselho Europeu da Primavera em Barcelona, intitulada “A estratégia de Lisboa Acontecer
a Mudanga”, Relatério de Primavera® que se assume como uma agenda desse encontro,
cujo objetivo é analisar os progressos obtidos e acordar as principais prioridades para o ano
subsequente, assinalou trés areas que carecem de acbes prioritarias que o referido
conselho devera impulsionar, por forma a alcangar os objetivos da Estratégia de Lisboa,
entre as quais “aumentar o investimento em conhecimento” (p. 3), sendo para esse efeito
necessario intensificar esforcos na area da educagdo e formacado, potenciando o seu
impacto através de uma abordagem mais integrada, “apoiada pela instituicdo de
qualificacbes comuns ao nivel europeu.” (p. 3), ndo obstante se verifiquem alguns

progressos, conforme se pode constatar no seguinte quadro.

Quadro 2. Progressos em Certas Metas de Lisboa e Indicadores de Melhores Desempenhos
(adaptado de Comisséo das Comunidades Europeias, 2002)

Lisboa Barcelona Indicadorde Meta
(dados (altimos Melhor UE
disponiveis) dados) Desempenho 2010
UE*
Educagao e Formagao
Abandono escolar precoce (% nao 18.7 17.7 7.2 9.4
Participantes em ag6es complementares
de educagdo). Anos 99 - 01
Aprendizagem ao longo da vida (% 8.2 8.3 214 —

de participagao de adultos). Anos 99 - 01

A Europa, nesta perspetiva comunitaria, comegou, entdo, a trilhar um percurso

conjunto, partindo das ambi¢gdes comuns definidas para 2010, tendo em fevereiro de 2002,

° Documento publicado, anualmente, pela Comissdo Europeia sobre os resultados da sua andlise, face ao
desempenho de cada Estado-Membro em matéria de implementagédo das medidas da Estratégia de Lisboa.
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0s ministros da educacao dos Estados-Membros e a Comissao Europeia delineado objetivos
especificos a atingir, formalizados sob a forma de um programa, “Programa de trabalho
sobre o0s objetivos futuros dos sistemas de educacdo e formacgdo”, constituindo este
documento, de acordo com Pacheco e Moreira (2003) “0 marco militar no processo de
construcao das politicas educativas na Unido Europeia” (p. 92). Na verdade, os principios
nele enunciados marcarao as politicas da educacao e formacgado definidas em cada pais,
particularmente em Portugal, dos quais destacamos:

e atingir a maxima qualidade na educagéo e na formagao e assegurar que a Europa
seja reconhecida, a escala mundial, como uma referéncia pela qualidade e
relevancia dos seus sistemas e instituicdes de educagao e de formagao;

e assegurar que os detentores de qualificagdes, conhecimentos e competéncias
adquiridos em qualquer parte da UE tenham a oportunidade de obter o seu
reconhecimento efectivo em todos os Estados-Membros para efeitos de carreira e de
prosseguimento da aprendizagem;

e garantir que os europeus de todas as idades tenham acesso a aprendizagem ao

longo da vida.

Assiste-se, desta forma, ao inicio de uma nova fase de desenvolvimento das
politicas educativas, no contexto da UE, visto que estes objetivos comuns conduzirdo as
reformas que cada pais implementara, por forma a potenciar o progresso, quer local, quer
global da Europa, pois reiterou-se que apenas com o contributo da educacao e formacgao,
como fatores de inovagédo, coesdo social, empregabilidade sustentavel e crescimento
econdmico se podera transformar a UE na economia baseada no conhecimento a nivel
mundial.

A consecucao dos objetivos definidos obedecera a observancia de uma estratégia
global e coerente, corporizada no método aberto de coordenagao, introduzido pelo Conselho
Europeu de Lisboa. Cada Estado-Membro sera responsavel pela concretizagdo dos
objetivos comuns, porém, contardo com o apoio da Comissdao e do Conselho Europeu,
entidades a quem cabe gerir a execucdo do programa, recorrendo para isso a organizagdes
internacionais, nomeadamente a Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), Organizagdes nao-governamentais (ONG), UNESCO, Centro Europeu
para o Desenvolvimento da Formacao Profissional (Cedefop), Rede de Informagédo sobre
educacao na Europa (Eurydice), a Fundagao Europeia de Formacgéao, entre outras, a quem
competira divulgar as boas praticas, medir os progressos alcangados, comparando os
resultados obtidos, quer entre paises da Unidao Europeia, quer com os outros,

nomeadamente Estados Unidos e Japéo.
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Pacheco e Vieira (2006) referem-se a esta uniformizacido de critérios de
organizacao, a todos os Estados-Membros do espago europeu, a varios niveis de regulacao
das politicas educativas e curriculares, como “europeizac¢ao do curriculo”.

Esta forma de cooperacao que contempla a intervengdo de organismos publicos
passou a nortear a definicdo das politicas internas de educacgao, pelo impacto da sua
intervencédo. Veja-se o0 caso da OCDE, cujo apoio se estendeu do mero planeamento
educacional a monitorizagao, pilotagem e avaliacdo da eficacia e da qualidade dos sistemas
educativos, através da divulgagado de varios instrumentos criados para esse efeito, de entre
0s quais se destaca o programa internacional PISA - Programme for International Student
Assessment. Além de ser um dispositivo de regulagdo de avaliacdo de desempenhos
escolares, o PISA difunde um conhecimento especifico com o objetivo de coordenar,

orientar e controlar a acao social.

1.2. Os cursos de educagao e formag¢ao — um novo paradigma formativo

Foi neste contexto comum de preocupacdes e aspiragdes que em Portugal, em
marco de 2004, o Ministério da Educacdo e da Solidariedade Social apresentaram, em
conjunto o Plano Nacional de Prevencdo do Abandono Escolar, (PNPAE), que visava a
reducao das elevadas taxas de abandono escolar nos ensinos basico e secundario. Este
plano integrava varias medidas concretas de acgio, assim como foram, ainda, propostas
varias iniciativas com vista ao aumento da oferta de vias profissionalizantes. Todavia,

as questdes curriculares sdo abordadas no PNPAE de forma breve, indireta e redutora.
(...) Ou seja, nao se problematiza a eventual relagdo entre curriculo formal na sua
totalidade e determinados comportamentos antiescola, a ndo ser a sugestao implicita de
que o curriculo anterior a implementacdo do PNPAE gerava muito abandono escolar
porque dava poucas respostas as vocagdes profissionais de determinados alunos.
(Sousa, 2010, p. 67)

Para obviar estes défices, foi entdo publicado o Despacho Conjunto n.° 453/2004,
de 27 de julho, com as alteragbes introduzidas pela retificagdo n.° 1673/2004, na sequéncia
das varias iniciativas implementadas pelos Ministérios da Educagéo e da Seguranga Social
e do Trabalho, no ambito da orientagdo escolar e profissional, bem como das medidas de
transicdo para a vida ativa, entre as quais relevam, a constituicdo dos cursos de educagéo e
formacgao, através da publicagdo do Despacho Conjunto n.° 279/2002, de 12 de abril,
devendo a implementacao destes cursos obedecer aos principios orientadores definidos no
art.° 3.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro. Importa ressalvar que a nomenclatura
cursos de educacgéao e formagéao havia ja sido introduzida no Despacho Conjunto n.° 123/97,
de 7 de julho, em resultado de algumas iniciativas assumidas conjuntamente pelos
responsaveis governamentais das areas da educagdo e do emprego, no dmbito de uma
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iniciativa governamental mais ampla: O programa de Integragdo de Jovens na Vida Activa,

que embora tivesse subjacente uma componente profissionalizante era uma formagao curta,

com apenas 960 horas, e que diferia bastante da atual. Destinava-se apenas aos alunos que

tivessem concluido o 9.° ano de escolaridade, mas n&o pretendiam prosseguir estudos de

nivel secundario, ou para os que tinham concluido os quinze anos de idade e tivessem

frequentado o 9.° ano, sem aproveitamento.

O Despacho Conjunto n.° 453/2004, de espectro mais abrangente, visa a

qualificacdo dos portugueses®, questdo prioritaria na definicido de medidas de promogao do

sucesso escolar, bem como de prevencdo do abandono escolar precoce, principais

problemas da educag¢ao em Portugal.

A opgao por esta prioridade prende-se com a consciéncia dos desafios para Portugal, no
quadro da Unido Europeia, resultantes das constantes mudangas tecnoldgicas e
cientificas e das consequentes alteragdes sociais e profissionais e insere-se no quadro
das respostas nacionais aos objectivos definidos, entre outros, na Estratégia de Lisboa
e, nesse ambito, também no Plano Nacional de Emprego. (PreAmbulo do Despacho
Conjunto n.° 453/2004)

Estes cursos encontram-se divididos por tipologias, de acordo com a equivaléncia

ao respetivo ano de escolaridade e com o nivel de qualificagdo que conferem, conforme se

pode verificar no seguinte quadro:

Quadro 3. Tipologia dos Percursos — Condigbes de Acesso e Certificacado
(Anexo 1, do Despacho Conjunto n.° 453/2004, de 27 de julho)

Percursos de Habilitagbes Duragao Certificagao escolar
formagao de acesso minima e profissional
1125 (percurso 6.° ano de
Tipo 1 * Inferiores ao 6.° ano de com a duragéo de escolaridade -
escolaridade dois anos) qualificagao de
nivel 1
2109 9.°ano de
Tipo 2 * Com o0 6.° ano de escolaridade, (percurso com a escolaridade -
7.°ano ou frequéncia do 8.° ano duragao qualificagao
de dois anos) de nivel 2.
Como 8.° ano de escolaridade 1200 9.°ano de
Tipo 3 * * ou frequéncia, sem aprovagao, (percurso com a escolaridade -
do 9.° ano de escolaridade. duragao qualificagéo de nivel
de um ano) 2.
9.° ano de escolaridade, ou 1230 Certificado de
frequéncia do nivel secundario (percurso com a competéncias
Tipo 4 * com uma ou mais repeténcias, duragao escolares —
sem o concluir. de um ano) qualificagcéo de

6 - ~ ~ o~ ) .

Em matéria de educagéo e formagéo as regides autonomas dos Agores e da Madeira desenvolvem programas
proprios, decorrentes das politicas auténomas neste quadrante, porém apresentam algumas semelhangas aos
desenvolvidos no territério continental (Sousa, 2010).
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Curso de formagéo complementar

Tipo 5

Tipo 6

Tipo 7

Titulares de um curso de tipo 2
ou 3 ou de curso de
qualificagao inicial de nivel

2 que pretendam prosseguir a
sua formacéo.

Titular do 10.° ano de um curso
do ensino secundario ou
equivalente, ou frequéncia do
11.° ano, sem aproveitamento,
ou titular de percurso tipo 4, ou
10.° ano profissionalizante, ou
curso de qualificagéo inicial de
nivel 2 com formacao
complementar.

Titular do 11.° ano de um curso
do ensino secundario ou
equivalente ou frequéncia do
12.° ano sem aproveitamento.
Titular do 12.° ano de um curso
cientifico-humanistico ou
equivalente do nivel secundario

de educacgao que pertenga a

1020
(percurso com a
duragao

de um ano)

2276
(percurso com a
duragao

de dois anos)

1425
(percurso com a
duragao
de um ano)
1155
(percurso com a
duragéo

de um ano)

nivel 2.
Certificado de
competéncias

escolares.

Ensino secundario
(12.° ano) -
qualificagao de nivel
3.

Ensino secundario
(12.° ano) -
qualificagao de nivel
3.

Qualificagéo de nivel
3.

mesma ou a area de formacgao

afim.

(*) Tém também acesso os jovens com idade inferior a 15 anos desde que tenham duas repeténcias.
(**)Tém também acesso os jovens com idade inferior a 15 anos, de acordo com o estabelecido no n.° 2 do artigo 1.° do

Regulamento.

Neste ambito, salientamos que o enfoque deste trabalho sdo os CEF de tipo 2, ou
seja, os que conferem a equivaléncia ao nono ano de escolaridade e uma certificagéo
profissional de nivel 2.

Constata-se que estes percursos formativos proporcionam a obtencdo de uma
dupla certificagao, escolar e profissional, consagrada no Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31 de
dezembro, dado que a sua frequéncia, com sucesso, garante “o reconhecimento de
competéncias para exercer uma ou mais actividades profissionais e de uma habilitagéo
escolar, através de um diploma” (art.° 3.°). Estes cursos devem ser estruturados de acordo
com os referenciais de formacio definidos pela Direcdo Geral da Formagao Vocacional
(DGFV),

atualmente, Direcdo-Geral da Educacdo e pelo Instituto do Emprego e Formacéao

pela Direcdo-Geral da Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC),
Profissional (IEFP), prevendo-se a articulagdo com outras entidades, designadamente
empresas ou organizagdes empresariais e associagdes, consubstanciada através de
protocolos, com vista a realizagdo da pratica em contexto de trabalho e a prova de avaliagéao
final a que os formandos tém de ser submetidos.
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Esta adaptacado dos sistemas de ensino e de formacgédo ao proprio mercado de
trabalho é crucial ao seu desenvolvimento, pelo que “os objectivos fixados para as politicas
de ensino e formacdo deverdo, cada vez mais, ser complementares dos objectivos da
politica econdmica e de mercado de trabalho, no intuito de conjugar coesdo social e
competitividade” (JO p. 3). Com efeito, “a educacgédo, no territério da Unido Europeia,
corresponde ao objectivo bem definido de construcdo de um sistema identitario uniforme e
global, ao qual nao é alheio uma légica de mercado” (Sousa, 2010, p. 91).

A mudanga do paradigma educativo ao qual temos vindo a aludir leva a que, em
setembro de 2005, seja instituido o programa Novas Oportunidades, que na opinido de
Sousa (2010), retoma o essencial dos objetivos do PNPAE, com a pretenséo de ultrapassar
o elevado défice de qualificagdo da populagdo ativa portuguesa, realgando-se a
preponderancia da aprendizagem ao longo da vida, factos que levaram a assungao do
objetivo prioritario: qualificar um milhdo de jovens e adultos até 2010. O seu desiderato é
elevar estes indices para os registados pelos paises da OCDE, investindo-se na formagao
de base de jovens, pela diversificacdo de ofertas de educagédo e formagédo, através do
reforco das vias profissionalizantes.

Em 2007 assiste-se a criagdo da Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ),
organismo tutelado pelos Ministérios da Educacdo e da Seguranga Social e do Trabalho,
que reestrutura a formacao profissional, inserida no sistema educativo e a inserida no
mercado de trabalho. Dois anos depois é publicada a Portaria n.° 782/2009, de 23 de julho,
que ‘regula o Quadro Nacional de Qualificacbes e define os descritores para a
caracterizacdo dos niveis de qualificacdo nacionais” (art.° 1.°), adotando este os principios
do Quadro Europeu de Qualificagbes para a aprendizagem ao longo da vida, em regime de
subsidiariedade.

O Despacho Conjunto n.° 453/2004, de 27 de julho que os regulamenta, constitui,
em simultdneo, uma resposta educativa e formativa as diretrizes emanadas do PNPAE, no
seguimento da detegdo do elevado numero de jovens em situagédo efetiva de abandono
escolar e dos que ingressam no mundo do trabalho sem qualificagdes ou com niveis
insuficientes de formagdo escolar, assumindo-se, desta forma, como uma medida
estratégica no quadro das politicas de emprego nacionais, enquanto instrumento de
melhoria das condigdes de empregabilidade e de coesao social, com implica¢des diretas na
economia portuguesa.

No que concerne as escolas, esta oferta formativa revelou-se uma solugaéo a
apresentar aos alunos que registam um elevado insucesso, ao longo do seu percurso
escolar, dado tratar-se de uma medida mais consentdnea com 0s seus interesses e

aptidées, bem como aos alunos mais desmotivados, aos que n&o pretendem prosseguir
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estudos de nivel académico superior, tendo como finalidade o ingresso na vida ativa e aos
que evidenciam dificuldades de aprendizagem e, consequentemente, ndo perspetivam no
ensino regular o caminho que lhes permite obter o sucesso de que necessitam para
concluirem a escolaridade obrigatdria, encontrando-se em risco de abandono escolar.

Com efeito, o Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31 de dezembro determina que os
cursos de educacao e formagao para jovens, enquanto modalidade de formacdo, sao
“cursos de formacéao profissional inicial para jovens que abandonaram ou estdo em risco de
abandonar o sistema regular de ensino, privilegiando a sua insergdo na vida activa e
permitindo o prosseguimento de estudos” (alinea c do art.® 9.°).

De acordo com o disposto no Despacho Conjunto n.° 453/2004, de 27 de julho

os cursos de educacdo e formagdo agora criados destinam-se, preferencialmente, a
jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em risco de abandono escolar ou que ja
abandonaram antes da conclusdo da escolaridade de 12 anos, bem como aqueles que,
apos conclusdo dos 12 anos de escolaridade, ndo possuindo uma qualificagdo
profissional, pretendam adquiri-la para ingresso no mundo do trabalho. (Ponto 2)

Apods a promulgacao deste normativo, foram varias as organizacdes escolares do
ensino publico portugués que passaram a incluir, na sua oferta formativa anual, cursos de
educacao e formagao, de areas de formacao diversas, como forma de colmatar os elevados
indices de insucesso e de abandono escolar que apresentavam. Na verdade, um dos fatores
explicativos do abandono escolar precoce “atribui-se a escola pela falta de diversificagcao
nas ofertas educativa e formativa” (Canavarro, 2004, p. 30).

Neste sentido, e em jeito de avaliagdo da implementagdo em Portugal das diversas
modalidades de educacdo e formacao, no relatério Portugal. VET in Europe — Country
Report 2010, da autoria da ReferNet’ Portugal, conclui-se que

a frequéncia escolar da populagdo portuguesa tem vindo a melhorar (...) e tem-se
registado uma redugéo nas taxas de abandono escolar. Estas melhorias sdo o resultado
de uma vasta gama de medidas, nomeadamente o Plano Nacional de Prevengédo do
Abandono Escolar. Entre estas iniciativas implementadas para atingirem este fim (...)
temos o desenvolvimento de um programa especifico de formagao de professores (...) e,
mais recentemente, a ampla oferta de cursos de educacdo e formagdo nas escolas
publicas, promovida pela iniciativa Novas Oportunidades. (p. 14)

Efetivamente, em Portugal, apesar da taxa de abandono escolar continuar a ser o
dobro da média da Unido Europeia, registou-se um decréscimo na ordem dos 10% na
primeira fase da iniciativa Novas Oportunidades, sobretudo no periodo compreendido entre

os anos de 2006 e 2010. No entanto, em 2010 a taxa de abandono continuou a situar-se nos

" ReferNet é a Rede Europeia para a educagdo e formagao profissional, constituida em 2002, coordenada pelo
Cedefof, cuja misséo é auxiliar este organismo através da recolha de informagdes sobre a evolugéo dos sistemas
e das politicas de educacgéo e formagao profissional. Esta rede integra, além dos 27 Estados-Membros da Unido
Europeia, a Islandia e a Noruega.

56

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

28,7%, conforme se comprova na seguinte tabela, facto que continua a comprometer a

trajetdria de convergéncia e de aproximagao aos paises mais desenvolvidos.

Quadro 4. Abandono Escolar Precoce

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

EU 16.6 16.1 15.8 15.5 15.1 14.9 14.4 141
(27paises)
Portugal 41.2 39.4 38.8 39.1 36.9 35.4 31.2 28.7

Em Portugal. VET in Europe — Country Report 2010

1.3. Os cursos de educagao e formagao - a emergéncia de uma nova

profissionalidade docente

O conceito de educacgéao para jovens e adultos apresenta, agora, novos desafios as
praticas docentes e reclama a imperiosidade da reestruturacdo da proépria formacao dos
professores. Com efeito, o supramencionado objetivo estratégico de melhoria da qualidade e
da eficacia dos sistemas de educagao e de formagao subdividiu-se em varios objetivos,
entre os quais, “melhorar a educacdo e a formacado dos professores e dos formadores”
(Comunidades Europeias, 2002, p. 12), face aos prementes requisitos da sociedade do
conhecimento e das alteragbes que o proprio ensino e a aprendizagem tém registado,
porquanto se assume que estes sdo “os intervenientes mais fundamentais na estratégia
global com vista a sociedade do conhecimento e a uma economia fundamentada no
conhecimento” (Comunidades Europeias, 2002, p. 14).

Neste sentido, a Comunidade Europeia considerou que a concretizacdo destes
objetivos carece da abordagem das seguintes questdes-chave:

* identificar as competéncias de que os professores e os formadores devem dispor,
tendo em conta a evolug&o do seu papel na sociedade do conhecimento;

* criar as condi¢cdes que proporcionem aos professores e aos formadores o apoio
adequado para poderem responder aos desafios da sociedade do conhecimento,
nomeadamente através da sua formacéo inicial e do desenvolvimento da formagao
continua na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida;

» assegurar um nivel de acesso suficiente a profissdo docente, em todas as
disciplinas e a todos os niveis, e garantir a satisfagdo das necessidades a longo

prazo da profissado, tornando ainda mais atractivos o ensino e a formacéo.
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Face ao exposto, infere-se que os docentes desempenham um papel de relevancia
capital no sucesso desta estratégia, e o conceito aprendizagem ao longo da vida, que a
década de setenta viu nascer, surge, neste ambito, como a pedra angular de um processo
que se antevé de complexidade acrescida.

O enfoque é entdo, nesta fase, a formagao dos professores, apontada no referido
relatério, como um dos fatores que contribui para a diminuigcdo dos elevados indices de
abandono escolar. Contudo, esta evidéncia, acabou por desembocar num conjunto de
medidas importantes, no entanto, insuficientes, ao considerar-se que os professores
deveriam ser dotados das ferramentas imprescindiveis ao acompanhamento desta
vertiginosa mudanca da sociedade do conhecimento, fazendo-se, entéo, incidir a formacao
do pessoal docente, numa espécie de regime de exclusividade, sobre a aquisicdo de
competéncias digitais. Proliferaram, neste periodo, agdes de formagao para docentes no
dominio das Tecnologias da Informagdo e Comunicagao, atribuindo-se a literacia digital o
papel de suporte da adaptabilidade a recém geracdo de alunos que a escola comportava,
bem como as suas novas necessidades de formagao, convergentes com a nova sociedade,
cuja ténica dominante deixou de ser os conteudos da aprendizagem para se enfatizarem os
processos (Cedefop, 2001).

Nesta linha de pensamento, depreende-se que a inclusdo nas escolas de percursos
diversificados de formacao, designadamente, os CEF, teve implicagbes na dindmica e
cultura das proprias organizagdes escolares, uma vez que o processo de formacao destes
jovens deixou de ser unilateral, ao passar a ser, de forma sequencial ou em regime de
simultaneidade, da responsabilidade de varias entidades. Contudo, em qualquer dos casos,
a passagem de uma pedagogia instrutivista para uma abordagem construtivista, em que o
individuo é considerado um elemento activo e os conteludos sao contextualizados “exige
uma redefinicdo completa das fungdes dos docentes e dos formadores, quer nas empresas,
quer nos estabelecimentos de formacéao profissional, quer nas escolas.” (Cedefop, 2001, p.
12).

O facto de estes cursos conferirem, como ja foi explanado anteriormente, uma
qualificagao escolar, e se tivermos presente que esta é o conjunto de

conhecimentos e a experiéncia necessarios para o desempenho de uma tarefa
especifica ou de um trabalho e/ou o resultado obtido na sequéncia de um curso de
ensino, de uma acc¢ao de formagao ou de uma experiéncia de trabalho, que, associado
ao «know-how» relevante, caracteriza o conhecimento técnico. (Cedefop, 2001, p. 15)

e se considerarmos, ainda, que a emissao de uma certificagdo escolar pressupde o
desenvolvimento de competéncias gerais, das quais fazem parte as competéncias basicas
da leitura, escrita e calculo, a par das “competéncias no dominio da comunicacéo, da

resolucido de problemas, da capacidade de trabalho em equipa, da tomada de decisbes, da
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criatividade, da informatica e da aprendizagem continua’(Cedefop, 2001, p. 15), intuimos
que os professores dos CEF, assim como os de outros percursos formativos analogos, tém,
na verdade, um enorme desafio a enfrentar. Com efeito, as mudancgas visadas em todas as
iniciativas referenciadas, mormente, as politicas, representam um desafio em termos de
reestruturacdo de concegdes praticas arreigadas nas culturas escolares e dos professores.

Pretende-se proporcionar a este alunos um ensino de cariz mais pratico e flexivel,
vocacionado para os seus reais interesses, articulado com as exigéncias dos mercados local
e nacional, numa légica de empregabilidade e de inclusdo, todavia, este ao passar a ser
ministrado em contexto escolar, acarreta implicagdes para a aprendizagem tradicional, por
forca da propria revisdo e adequagao dos conteudos a lecionar, mais diversificados e
abrangentes, reforgando-se a coeréncia entre educagado, a cargo dos professores das
disciplinas de indole tedrica e a formagéao tecnoldgica, assegurada por formadores externos,
consoante a area de formacdo, como é o caso dos cursos em funcionamento no
Agrupamento de Escolas Soares Basto, escola que constituiu o universo deste trabalho de
projeto.

A sociedade do conhecimento reclama que os professores da educacao e formacgéao
profissional preparem os seus alunos para a imprevisibilidade e diversidade dos empregos,
capacitando-os para aprender a aprender e saber aprender, educando-os para serem
profissionais responsaveis e competentes, incitando-os, simultaneamente, a aprendizagem
ao longo da vida (Cedefop, 2011).

Estes percursos de educacdo e formagao profissionalmente qualificantes,
privilegiam uma estrutura curricular adequada aos niveis de qualificacao visados, tendo em
conta a especificidade das respetivas areas de formacao e “compreendem as seguintes
componentes de formacgdo: componente de formagado sécio-cultural, componente de
formacgao cientifica, componente de formacao tecnoldgica e componente de formacao
pratica” (Art.° 3.°, do Cap. Il, do Despacho-Conjunto n.° 453/2004).

As componentes sociocultural e cientifica, organizadas por disciplinas, devem ter
em conta os referenciais® e as orientacdes curriculares de formacdo definidos para cada
uma delas, visando, além das aprendizagens instrumentais a realizar pelos formandos, “o
desenvolvimento pessoal, social e profissional numa perspectiva de:

a) Desenvolvimento equilibrado € harmonioso dos jovens em formagao;
b) Aproximagéo ao mundo do trabalho e da empresa;

c¢) Sensibilizagédo as questdes da cidadania e do ambiente;

& A apreciacao da adequacao da estrutura curricular e do plano dos cursos de formacéo inicial ao referencial
constante do Catalogo Nacional de Qualificagbes realiza-se a partir do momento em que essa formagéo o integre
e é atribuicdo das entidades competentes para o efeito, tuteladas pelos membros do Governo responsaveis
pelas areas da formagéo profissional, da educagao e do ensino superior. (Art.°10.° do Decreto-Lei n.° 396/97)
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d) Aprofundamento das questdes de saude, higiene e seguranca no trabalho” (art.® 3.°).

O repto que é langado aos docentes destas vias qualificantes é a gestao eficaz de
todos estes requisitos, ou seja, € a demanda de mais uma transigédo ecoldgica (Formosinho,
2009) que emergiu deste novo paradigma educativo, no qual impera uma cultura de
centralidade curricular sobre o aluno, sendo o trabalho docente estruturado de forma a
concorrer para a construgdo do perfil definido para cada area de formacdo e o
desenvolvimento de cada curso “assegurado por uma equipa pedagodgica, coordenada pelo
director de curso, a qual integra ainda os professores das diversas disciplinas, profissionais
de orientagdo ou outros que intervém na preparagao e concretizagdo do mesmo” (Art.° 7.°
do Despacho Conjunto n.° 453/2004).

Acresce ainda referir que compete ao coletivo de professores dos CEF, a equipa
pedagogica,

a organizagdo, realizacdo e avaliagdo do curso, nomeadamente a articulagdo
interdisciplinar, o apoio a acg¢ao técnico-pedagdgica dos docentes ou outros profissionais
que a integram e o acompanhamento do percurso formativo dos alunos, promovendo o
sucesso educativo e, através de um plano de transicdo para a vida activa, uma
adequada transigdo para o mercado de trabalho ou para percursos subsequentes. (Art.°
7.9

A especificidade das novas fungdes destes docentes traz para a esfera das suas
praticas mudancas significativas, que reclamam a emergéncia de uma nova
profissionalidade docente e, neste sentido, todas estas solicitagbes com as quais os
docentes séo confrontados, constituem momentos de formagao profissional por exceléncia.
Novoa (2007) vem apontando a pratica docente como lugar relevante de formacéo e
producao dos saberes, evidenciando a relagdo entre formagao e exercicio da profissao, em
que o professor mobiliza os saberes profissionais, construidos e reconstruidos conforme a
necessidade de utilizacdo dos mesmos, carecendo estes de ser conhecidos, sistematizados
e valorizados.

Nao podemos deixar de salientar, também, outro foco perturbador da agdo docente,
quica, o mais complexo e exigente de todos, visto tratar-se do que mais reivindica essa
mobilizagcdo, ndo sé dos saberes profissionais, como o0s experienciais, nos quais se
intrincam fatores de personalidade numa dialética pessoa/profissional, a saber: as
caracteristicas dos alunos visados.

O sistema educativo conduziu, compulsivamente, para as escolas alunos que dela
estavam afastados ha algum tempo, sob pena de, em alguns casos, deixarem de beneficiar
dos apoios sociais, homeadamente o rendimento minimo, atualmente, rendimento de
insercao social. Outros foram retirados do mercado de trabalho, por forga da transposicao
para o ordenamento juridico portugués da legislagdo comunitaria aplicavel neste dominio,
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como forma de combate a discriminacdo e opressao econdmica e social sobre criangas e
jovens e no seguimento das determinag¢des do Programa para Prevencao e Eliminacéo da
Exploracéo do Trabalho Infantil °(PETI), criado pela Resolugdo do Conselho de Ministros n.°
37/2004, de 20 de marco.

Os CEF, bem como outras modalidades de educagao e formagao congéneres, sao,
assim, constituidos, maioritariamente, por alunos oriundos de meios sociais desfavorecidos,
degradados e disfuncionais, sem motivacao, revoltados por terem sido coagidos a voltar
para a escola, com comportamentos e praticas marginais, agressivos, indisciplinados,
indolentes e sem autoestima, o que abalou profundamente a estabilidade do funcionamento
da escola como instituigao social e curricular (Roldao, 2003), visto que a sua implementagéo
nas organizagdes escolares representou varias ruturas, inclusive, em termos curriculares,
assunto que sera focalizado no ponto seguinte.

Estes fendbmenos de disrupgdo no funcionamento interno das escolas, marcados
pela crescente indisciplina e violéncia fisica e psicoldgica, tém “consequéncias ao nivel do
stress profissional nos professores” (Roldao, 2003, p. 29) pelas multiplas tensdes que gerou,
com particular incidéncia, nas equipas pedagogicas.

Assistimos, pois, ao devir do processo identitario do professor, a reconstrugéo
permanente da sua profissionalidade, na qual a sua identidade ¢ influenciada por aspetos
pessoais, sociais e cognitivos, conforme defende Marcelo (2009) ao associar a identidade
profissional do professor a um processo evolutivo de construgao do “eu profissional” e,
consequentemente, diferenciador de qualquer outro docente. Esta construcdo do “eu
profissional” que a sociedade do conhecimento, irremediavelmente, acarreta, € condicionada
pela multiplicidade de fatores aos quais temos vindo a aludir, tais como: os contextos
politicos, as reformas, a propria escola, o tipo de alunos, a experiéncia profissional, os
valores e a forma como ensinam.

Segundo Perrenoud (2002), os tracos que caracterizam a profissionalidade
repousam sobre a capacidade de identificar e resolver problemas em situacao de incerteza,
de stress, de forte envolvimento pessoal. Trata-se, assim, de uma profissdo em estado de
acao, que se constréi na relacdo com o campo de expressdo das identidades e das
construgdes, nas trocas sociais e simbolicas estabelecidas entre os sujeitos. Constitui-se
pela autonomia que exerce na escola, diante de seu trabalho; pela responsabilidade de sua

formacdo permanente; pela capacidade de aprender e refletir sobre sua acao.

° Organismo constituido no quadro das politicas de combate ao trabalho infantil, com o objetivo de divulgar as
medidas educativas e formativas promovidas, realizadas ou apoiadas pelos organismos dos Ministérios da
Educagdo e da Seguranga Social e do Trabalho, nomeadamente os Programas Integrados de Educagéo e
Formagéo (PIEF), CEF, Cursos Profissionais.
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Hargreaves (2003) advoga que a énfase que ¢é atribuida aos docentes na sociedade
do conhecimento faz do ensino uma profissdo paradoxal, pois estes profissionais sao
convocados a desempenhar uma fungdo envolta no paradoxo de ter de concretizar
finalidades, aparentemente, contraditérias, ou seja, por um lado tém de criar a sociedade do
conhecimento e por outro, tém de contrariar os problemas que dela emergem. Além disso,
estes verdadeiros obreiros da mudanca que se almeja atingir, sdo alvo de varios ataques
publicos e de “uma epidemia de processos de estandardizag¢do e de regulagcao excessiva e
tem provocado ondas de aposentacoes e de reformas antecipadas, crises de recrutamento e

falta de lideres educativos ambiciosos e capazes” (Hargreaves, 2003, p. 24).

2. EQUIPAS PEDAGOGICAS

2.1. As equipas pedagogicas dos CEF - ensinar na e para a sociedade do

conhecimento

As equipas pedagodgicas dos CEF, na singularidade contextual que caracteriza a
sua acdo educativa, com o propdsito moral de prestarem uma educagido basica de
qualidade, encontram-se na encruzilhada de terem, irremediavelmente de manter quer “as
funcdes tradicionais de educag¢do, como a socializacdo e a promogao de valores, quer o
desenvolvimento de competéncias-chave” (Pacheco & Vieira, 2006, p. 90).

Conforme podemos verificar, estas equipas, selecionadas pelos lideres escolares,
presumivelmente, de acordo com o seu perfil, tém de responder com eficacia e
sustentabilidade, a um conjunto de novos imperativos. Por conseguinte, e dada a
inquestionavel focalizagdo do trabalho a desenvolver com este grupo de alunos, a quem se
pretende incluir, motivar e munir das competéncias basicas imprescindiveis a sociedade do
conhecimento, a “ equipa pedagdgica que assegura a leccionagéo dos cursos (...) dispde de
uma hora e trinta minutos (...) semanal, coincidente nos respectivos horarios, para
coordenacgao de actividades do ensino-aprendizagem” (Art.° 7.° do Despacho Normativo n.°
453/2004).

Foi, desta forma, supostamente assegurada, que o coletivo de docentes dispusesse
de todas as condi¢des para darem resposta a esta nova fisionomia curricular, considerando-
se que, para esse feito, seria suficiente uma reunido semanal. Porém, os docentes que
integram estas equipas pedagogicas, movem-se com dificuldade neste novo cenario
escolar, repleto de mudancas, indefinicbes e dilemas, sentindo-se como se tivessem

regressado aos primeiros anos da sua carreira, a fase de “tacteamento” (Huberman, 2007),
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debatendo-se, em simultaneo, por continuarem a manter os indices de competéncia e de
eficacia que os haviam conduzido a este inusitado campo de acgéao.

De acordo com Perrenoud (2007), ser competente implica ser capaz de transferir
conhecimentos de modo a dar resposta a situagdes singulares e complexas de forma
criativa. Face aos manifestos constrangimentos das equipas pedagdégicas em lidarem com
um numero infindavel de questbes que emergem da diferengca, ou melhor dizendo, da
peculariedade deste contexto, quer do ponto de vista pedagdgico e cientifico quer relacional,
tendo ja sido algumas delas referenciadas no ponto anterior, podera esta acecao traduzir
que os professores evidenciam alguns défices nestes dominios? Na verdade, e reportando-
nos a realidade do universo de estudo em aprecgo, a supracitada transferéncia do capital
experiencial dos docentes nao foi, nem continua a ser, um processo isento de
questionamentos e problematizagdes.

Hargreaves (2003) argumenta que ensinar na sociedade do conhecimento ndo se
compadece com o lugar-comum de fazer a diferenga, enquanto propdsito moral do ensino.
“Que diferenca, em que tipo de mundo e por que razbes? Estas sdo as questdes que
importam, tendo em conta os elevados niveis de exigéncia e de risco que caracterizam a
sociedade de conhecimento dos nossos dias” (Hargreaves, 2003, p. 19).

Roldao (2003), ao debrucgar-se sobre a diferenciagao curricular, coloca uma questao
que espelha o cerne de uma das inquietacdes destas equipas pedagdgicas, que se prende
com a gestado curricular, pela transversalidade da sua natureza: “De que modos pode o
curriculo, e a escola que o corporiza e que organiza a sua apropriagao, transformar-se
qualitativamente no sentido de encontrar formas de funcionar mais adequadas e eficazes
para a realidade com a qual tem de viver?” (p. 40).

O ensino no século XXI &, pois indubitavelmente, o ensino da e em transformacao.
De acordo com o preconizado por Hopkins (2007, prefacio, Hargreaves, 2003), este deve
ultrapassar a barreira da mera transmissdo de conhecimentos e incidir, também sobre o
aprender a aprender, implicando-se os alunos em tarefas curriculares preparadas por
professores competentes, com um nivel adequado de exigéncia, de forma a levar os alunos
a adquirem competéncias e a dominar a informacgdo, capacitando-os, dessa forma, para
abordagens futuras de tarefas de aprendizagem em qualquer contexto formativo.

Os requisitos da economia moderna baseada no conhecimento e da sociedade
inclusiva conduzem os sistemas educativos a “desenvolver as capacidades especificas de
cada um dos seus alunos” (Hopkins, 2007, prefacio, Hargreaves, 2003), indo-se ao encontro
da concecdo de competéncia, vertida no Decreto-Lei n.° 396/97, de 31 de dezembro, como

“capacidade reconhecida para mobilizar os conhecimentos, as aptiddes e as atitudes em
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contextos de trabalho, de desenvolvimento profissional, de educacao e de desenvolvimento
pessoal” (art.° 3.°).

Um dos desafios que, a este nivel, se coloca a estes docentes é a
operacionalizagao de um curriculo diferenciado, que constitui o plano de formacao destes
cursos, como o garante da equidade social, através da aproximacgao de todos os formandos
dos resultados de aprendizagem pretendidos, pois o inverso, manter a igualdade de
tratamentos, acentua as assimetrias sociais, conforme defendido por Roldao (1999). Os
docentes tém, entdo, de ter esta capacidade de transicdo paradigmatica, questionando a
cultura’ dominante para trabalhar numa perspetiva de curriculo centrado no aluno, de forma
a responder as exigéncias destes cursos.

Fullan (2007) refere-se a este processo de mudanga a que a sociedade global
conduziu como “reculturing”, preconizando a inevitabilidade de se gerar uma nova cultura
dos docentes, defendendo que o0 que é necessario para que a verdadeira mudanca se
concretize € que “ os professores se questionem e alterem as suas crengas e 0s seus
habitos” (p. 25).

Nesta perspetiva, ser professor dos CEF, ou seja, ensinar na e para a sociedade do
conhecimento, ndo é um simples ato adaptativo dos docentes a uma nova realidade. Trata-
se, na verdade, de uma reforma mais complexa e abrangente, na medida em que esta nao
se confina a colocacdo em pratica da(s) ultima(s) politica(s) definida(s). De acordo com o
advogado por Fullan (2007) o conceito de reforma nao encerra o simplismo com o qual,
vulgarmente, é encarado, dadas as alteracdes de fundo que Ihe estdo subjacentes, ao
considerar que reforma significa mudar as culturas. O autor acrescenta ainda que a
mudanca educacional € um processo sociopolitico, que envolve todos “os individuos, salas
de aulas, escolas e fatores locais, regionais e nacionais numa perspetiva interativa” (Fullan,
2007, p. 9). Com efeito, na o6tica deste autor, a solugdo para uma mudanca real e
sustentavel que os CEF preconizam reside no desenvolvimento do conceito “shared
meaning’, isto €, na descoberta de um sentido partilhado, na interface entre o individual e o
coletivo, uma vez que os professores destas equipas pedagdgicas tém de trabalhar em
grupo, e a acdo nas situagdes do quotidiano.

A implementagao dos CEF introduziu nas escolas a obrigatoriedade de os docentes
a eles afetos, terem de, em conjunto, tomar decisdes, que, até entdo e no ensino regular,
eram tomadas unilateralmente. Estas equipas foram, assim, chamadas a pronunciar-se € a
deliberar sobre aspetos que nunca fizeram parte da agenda de trabalho das tradicionais

reunides de grupo disciplinar ou do departamento curricular, dada a sua estandardizagao,

'® Dada a diversidade de utilizacdes e concecgbes deste termo, ele é aplicado neste contexto, como cultura dos
professores, na acegdo de Lima (2002), como o conjunto de conhecimento, de valores, de crengas, de
comportamentos e de praticas.
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nem tao pouco, existem pontos de confluéncia com os conselhos de turma do ensino
regular.

A flexibilidade que estes percursos formativos introduzem ao nivel, por exemplo, da
gestdo curricular, levantou e estamos convictos de que continua a levantar, varios
problemas, precisamente, pela falta de preparacdo que os docentes manifestam a este
nivel. Esta lacuna deve-se, em primeira instancia, a auséncia de investimento por parte das
escolas, dos lideres de topo e dos lideres intermédios, na promog¢ao desta racionalidade
deliberativa, da reflexividade, ndo obstante na investigacao educacional, internacional e
nacional, abundem estudos e teorias sobre a preponderancia da “reflexdo na agao”, da
‘reflexdo sobre a acdo” (Schon, 1997) e do “professor reflexivo” (Alarcdo, 2002). Em
segundo lugar e de acordo com Sousa (2010), pelo facto de o desenvolvimento da
capacidade de deliberar sobre o curriculo ndo ser um objetivo com grande destaque nos
programas de formagéo de professores no nosso pais. O autor, neste ambito, acrescenta
ainda que

reconhecer legitimidade de decisdo curricular aos professores e aos responsaveis pela
gestéo das escolas contribui, pois, para a criagdo de condi¢des favoraveis a emergéncia
da diferenciagdo curricular. Mas esta sé se efetiva se for assumida pelos actores
situados em todos os niveis de decisao — sobretudo pelos professores - como um aspeto
crucial do respetivo trabalho. (Sousa, 2010, p. 14)

Roldao (2003) refere-se a gestdo curricular como um processo de tomada de
decisbes a varios niveis, nomeadamente, central, institucional, grupal e individual. Todavia,
qualquer que seja 0 ambito em que a gestdo se inscreve, esta tem subjacente um processo
de decisao, orientado para as finalidades que se pretendem alcangar. Enquanto grupo, as
equipas pedagogicas destes percursos diversificados de formagédo, tém de gerir a
lecionagdo dos modulos, cuja organizagdo curricular tem de atender a abordagem
transversal das aprendizagens, garantindo-se a articulagdo e a integragdo dos saberes
fundamentais para o respetivo percurso educativo e formativo. Trata-se, por conseguinte, de
um processo que implica analisar a situagdo que se apresenta e confronta-la com aquilo que
se pretende conseguir, atinente ao grupo alvo a que se destina.

Deste desiderato emerge outra implicagdo, advogada por Hargreaves (2003), sobre
0 ensino na e para a sociedade do conhecimento, de indiscutivel relevancia para este tipo
de alunos: desenvolver atitudes e valores nos jovens, conferir a aprendizagem emocional o
mesmo grau de pertinéncia que é concedida a aprendizagem cognitiva, sobretudo pelo facto
de, a segunda estar, inexoravelmente, dependente da primeira e apostar na vida em grupo.
Para os professores isto representa “um empenhamento no desenvolvimento pessoal, bem
como na aprendizagem profissional formal, o trabalho com os colegas em grupos

duradouros, assim como em equipas de curta duracdo” (Hargreaves, 2003, p. 18). Para as
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organizacdes, defende o autor, o desafio reside na capacidade de “equilibrar as forgcas
cadticas do risco e da mudanca com uma cultura de trabalho que contenha elementos de
continuidade, um alicerce de confianga e a capacidade de criar coeréncia entre muitas
iniciativas que a escola persegue” (p. 18).

Hargreaves (2003) conclui que ensinar na economia e na sociedade do
conhecimento significa “reabilitar a ideia do ensino enquanto vocagao sagrada que persegue
uma missao social urgente” (p. 18) considerando-se a escola, nesta perspetiva, como “uma
empresa moral” de acordo com o preconizado por Kelchtermans (2009) e por Day (2001).

Nesta linha de pensamento, o compromisso assume um papel de destaque e
diferenciador da atuacéo docente, visto que é através dele que se define um bom professor,
segundo Bolivar (2012). E o compromisso que estabelece a diferenga entre o profissional
que apenas se limita a cumprir com as sua fungdes, encarando a profissdo como um mero
trabalho, daqueles que se preocupam com o trabalho que desenvolvem com os alunos,
imprimindo-lhe paixao, refletindo o “ponto onde se une o racional com o emocional” (Bolivar,
2012, p. 234). E neste pressuposto que assenta a concegao de bom professor teorizada por
Garcia (2009), considerando-o como “uma pessoa, uma personalidade Unica, um facilitador
que cria condigdes que conduzem a aprendizagem e, para o conseguir, os professores
devem conhecer os estudantes como individuos” (p. 38).

Isto remete-nos para a conceg¢do de novo profissionalismo enunciada por
Hargreaves (2003), que se contrapde ao que denomina de profissionalismo antigo, marcado
pela autonomia de poderem ensinar da forma que desejavam ou com a qual estavam mais
familiarizados ou ainda nos moldes em que eles préprios haviam sido ensinados. Neste
sentido, o autor ao referir-se aos professores como catalisadores da sociedade do
conhecimento, elenca as componentes do novo profissionalismo docente:

¢ Promover uma aprendizagem cognitiva aprofundada;

e Aprender a ensinar de forma diferente da que foram ensinados;
e Empenhar-se numa aprendizagem profissional continua;

e Trabalhar e aprender em equipas colegiais;

e Tratar os pais como parceiros na aprendizagem;

o Desenvolver a inteligéncia coletiva e basear-se nela;

e Construir a capacidade de mudanca e de risco;

e Estimular a confianga nos processos.

Em contrapartida Hargreaves (2003) adverte para o perigo que representa ensinar,
exclusivamente, para a economia baseada na sociedade do conhecimento, dada a

excessiva focalizagdo nos resultados académicos, nos objetivos previamente definidos e
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mensuraveis, no sucesso, nos padroes de exigéncia concertados a escala global, nos
quadros comparativos de desempenhos, na énfase nas competéncias basicas e que as
reformas educativas polarizam, descurando-se aspetos essenciais como a democracia e o
espirito humanitario. Sennet (citado em Hargreaves, 2003) vai mais longe ao afirmar que a
maior ameaca da sociedade do conhecimento é “a que atinge a natureza fundamental do
caracter humano” (p. 76). Por conseguinte, Hargreaves (2003) defende que um sistema forte
de educacgao publica que a economia de conhecimento preconiza é, também, um elemento
protetor e fortalecedor da democracia, de modo a permitir a construcao do espirito de
comunidade e o desenvolvimento do carater e, neste sentido, os docentes devem ser, em
simultédneo, o contraponto da economia do conhecimento, segundo este estudioso.
Parece-nos que esta finalidade € assaz significativa na esfera dos CEF, o que nos
remete para o conceito de “capital social’, alicerce da prosperidade e da democracia, de
acordo com o advogado por Hargreaves (2003), pelo que o seu desenvolvimento constitui
uma prioridade educativa nestes percursos diversificados de formagao, concorrendo, dessa
forma para o incremento da coeréncia que deve presidir a qualquer organizagdo social,

como é o caso da escola, na definicdo da sua misséo.

2.2. A vertente axioldgica - requisito das equipas pedagogicas dos CEF

Consideramos ser irrefutavel que o “ensino ocorre num mundo dominado pela
mudanga, pela incerteza e por uma complexidade crescente” (Day, 2001, p. 25), mudancgas
essas que conduzem, conforme demonstrado nesta exposicado, a exigéncias contraditérias,
quer para os professores, quer para as préprias escolas.

Com efeito, ja aqui foi referido este antagonismo que encerra o ensino na era do
conhecimento e que Hargreaves (2003), minuciosamente escalpelizou, na medida em que
implica que os docentes incidam a sua acao educativa nela, para ela e para além dela, sob
pena da mesma estar votada ao fracasso. E sobre este Ultimo imperativo que iremos dirigir a
nossa atencdo, por ser aquele que mais se interpenetra na senda dos CEF.

Ensinar para além da sociedade do conhecimento, conforme postulado por
Hargreaves (2003), leva a que os professores tenham de desenvolver nos seus alunos
diversos capitais, tais como o intelectual e o social, englobando este ultimo, os valores do
humanismo, da cidadania e da democracia, que os paises desenvolvidos tém excluido das
agendas educativas governamentais. Curiosamente, Hargreaves (2003) cita o caso de
Portugal como um dos paises pos-totalitarios que, apesar de no Programa para o
Desenvolvimento Educativo de Portugal para 2000-2006, incluir, como finalidade, entre

outras, a orientagdo e promocdo do desenvolvimento da sociedade de conhecimento,

67

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

expressa, também, o principio da promog¢ao de uma cultura de iniciativa, responsabilidade e
de cidadania.

Se atentarmos ao perfil dos alunos que integram os CEF, reconhecemos a
pertinéncia desta assercdo, que enfatiza o papel das equipas pedagdgicas, enquanto
agentes socializadores destes formandos, preparando-os para trabalharem, no futuro, de
forma produtiva, na sociedade de conhecimento que se pretende edificar. Hargreaves
(2003), neste ambito, refere que a democracia e as finalidades humanitarias da educacgao
devem ser assumidas como a missao fulcral da reforma educativa, ao invés do progresso
econdmico, ligado, em exclusivo, a obten¢do de lucro, ao dinheiro. A educagéo publica,
acrescenta ainda o autor, deve também focar-se nos valores humanos, tendo os professores
de definir propdsitos educativos que se prendam com o carater, o espirito de comunidade e
a democracia, concedendo-se, dessa forma, um lugar central a educagéo dos individuos
enquanto pessoas, investindo-os da responsabilidade que, como tal e como seres sociais,
tém na construgcdo de uma vida e de um mundo melhor. Se tivermos em consideragédo o
contexto de degradagdo e de exclusdo em que os alunos dos CEF se inserem, estes
principios morais, socializadores e inclusivos devem enformar todas as decisbes que
venham a ser tomadas pelas equipas pedagdgicas, relativamente ao trabalho a desenvolver
com este grupo de discentes.

A aprendizagem destes alunos com base na diferenciagao curricular, alvo de
referéncia no ponto anterior, deve atender a este desiderato, ao qual nao é alheio um outro,
sobremaneira importante e indissociavel, da conce¢cao de ensino como ferramenta de
construcao do carater, do espirito democratico e do humanitarismo destes jovens: a vertente
emocional.

A dimensao emocional da educagcdo, comummente negligenciada pelos politicos, e,
em abono da verdade, assumamos, por alguns professores, &, pois, indiscutivelmente, um
pilar fundamental do ensino, a semelhanga da cognitiva, da intelectual e da social.

Os bons professores compreendem plenamente que o ensino e a aprendizagem bem
sucedidos ocorrem quando os docentes demonstram cuidado nas relagdes com os seus
alunos e quando estes Uultimos estdo emocionalmente empenhados nas suas
aprendizagens. (Hargreaves, 2003, p. 91)

Day (2001), nesta perspetiva, alega que a forma como os docentes agem enquanto
profissionais é fundamental para a qualidade do ensino e da aprendizagem na sala de aula,
estabelecendo um paralelo entre o ensino eficaz e “uma educacao dedicada (caring) e
orientada por determinados propoésitos e destrezas” (Day, 2001, p. 23). Hargreaves (2003)
argumenta mesmo que “o ensino e a aprendizagem sao sempre praticas sociais e
emocionais (...) pois (...) as emog¢des também integram o proprio processo de ensino e de

aprendizagem — como parte integrante desse processo, como finalidade e como
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consequéncia social e moral do mesmo” (p. 92). O autor, defende que a empatia é “o
alicerce emocional da democracia”. Se estas conceg¢des sao essenciais na agao educativa
junto dos jovens em geral, para os alunos dos CEF, podemos afirmar, sdo basilares,
determinantes, porquanto se consideram o sustentaculo do sucesso que se pretende
alcancar.

A relacdo pedagégica de proximidade e o estabelecimento de lagos entre
professores e alunos, que levem o professor a conhecé-los, apesar de serem postulados
frequentes nos discursos dos docentes, a sua verdadeira efetivagéo esta muito longe do que
seria desejavel. Quer queiramos, quer nao, o professor é o responsavel pelos sentimentos
que os alunos nutrem pela disciplina que leciona, pois a transferéncia entre a pessoa e
aquilo que ela ensina € um processo imediato e inevitavel. As narrativas autobiograficas e
as histérias de vida dos professores sao prodigas em relatos de experiéncias desta
natureza, atestando a sua veracidade. Este plano dicotdmico caracterizado pela repulsa e
pela motivagdo em que o professor se situa perante os alunos € deveras crucial, sobretudo
quando se trata dos formandos que integram os CEF, visto ser uma premissa fulcral do
ascendente que é necessario ter sobre eles. Hargreaves (2003) refere que uma das causas
mais comuns do abandono escolar é a sensacido que os alunos tém de que os adultos nao
0s conhecem e nédo se interessam por eles.

A vida dos alunos destes cursos é marcada pela fragmentagao, pois inserem-se em
contextos disfuncionais, sem ligacbes afetivas verdadeiras entre os membros que os
integram, tendo, alguns deles, a clara nogdo de que apenas eram, até a reentrada na
escola, fonte de rendimento, ndo tendo, consequentemente, sido dotados do imprescindivel
capital social, que Ihes garantisse a assertividade que viver em sociedade requer. Estes
alunos, problematicos e de risco, ao serem tratados na escola da mesma forma que sao
tratados fora dela, ndo conseguirao obter sucesso. Reconhecemos a dificuldade que alguns
docentes apresentam em gerir a indisciplina e em lidar com respeito e dignidade com
aqueles que os desrespeitam e que isto pressupde um envolvimento emocional que,
efetivamente, muitos ndo possuem e, por isso, assistimos a comportamentos dispares de
um aluno ou de um grupo de alunos, com diversos professores.

A vulgar ordem de retirada da sala de aula emitida por um docente a um aluno,
apo6s a adocdo de uma atitude incorreta e reprovavel, ndo € mais do que a reproducéo de
mais uma exclusao, cujos efeitos pedagdgicos e formativos sao, regra geral, nulos. “O
sucesso na aprendizagem também exige um envolvimento intelectual e emocional na
escolaridade e em todas as relagdes que ela integra.” (Hargreaves, 2003, p. 94). Nao se
trata de uma “relagéo de cuidado” (Hargreaves, 2003), paternalista ou caridosa, mas sim de

encarar o ensino, sobretudo de alunos com as idiossincrasias dos alunos destes cursos,
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numa perspetiva mais inclusiva em relagdo aos seus ideais, vivéncias e requisitos de
aprendizagem, facultando-lhes, também, a possibilidade de escolha do que pretendem
aprender, implicando-os ativamente nos objetivos da escola, consubstanciado no curriculo
adaptado a esta realidade contextual. Atribuir a estes alunos esta importancia, ou seja, leva-
los a descobrir o sentido do seu regresso a escola ou da obrigatoriedade de nela
permanecerem, acreditando neles e nos seus talentos s&o condigbes elementares de
inclusdo, de confianga, de motivagcao, de descoberta de si mesmo, de responsabilizacao,
pois a visibilidade que delas redundara, conduzira a elevacao dos indices de autoestima
destes formandos, com implicagdes no seu desempenho escolar.

A flexibilidade curricular destes percursos diversificados de formagao permite que
este tipo de dinamica seja uma realidade e, neste ambito, os professores estardao a
concorrer para o desenvolvimento do capital social e emocional dos alunos, ndo se limitando
a sua acdo a economia baseada no conhecimento, ou seja, a aprendizagem cognitiva.
Todavia, sabemos que nem todos os docentes estardo aptos a abragar estas alteracoes,
quer ao nivel da gestao curricular, quer ao nivel das relagdes interpessoais que demandam
uma atengdo especial com os alunos, quando, muitos deles nem com o0s seus pares
revelam. Na verdade, os supracitados valores, bem como os da tolerancia, da integridade,
da justica devem corporizar a atuagcdo docente e ndo podem ser apenas exigidos aos
alunos, devem, antes de mais, ser transmitidos através dessa mesma acao modalizadora,
ou seja, mediante atitudes com eles convergentes. Sabemos o quao acutilantes sdo os
alunos nas criticas que dirigem aos docentes quando os confrontam, diretamente ou por
interpostas pessoas, normalmente o diretor de turma, sobre estes contrassensos e, também
estamos conscientes de que, raramente, elas séo infundadas.

Hargreaves (2003) argumenta, a este propdsito, que o cuidado com os outros, a
empatia, comega com as pessoas que nos rodeiam, o que traduz a abrangéncia do mandato
emocional dos docentes, pois este ndo se restringe aos alunos. Segundo este autor, ensinar
para além da sociedade do conhecimento significa, também, investir na relagdo com os
adultos e ndo apenas com as criangas, condicdo essencial ao bom funcionamento das
equipas pedagogicas dos CEF.

Ensinar para além da economia do conhecimento também exige que os professores
trabalhnem em conjunto, em grupos colaborativos de longa duragdo, assumindo
compromissos uns com os outros e desafiando-se mutuamente numa comunidade
profissional solidaria que seja suficientemente segura para suportar o desconforto criado
pelas diferengas de opiniao. Uma sociedade do conhecimento humanizada necessita de
equipas e de grupos. (Hargreaves, 2003, p. 97)

Estamos convictos de que é este o caminho a percorrer para fazer face a toda esta

metamorfose educativa que abalou a estabilidade em que as escolas e os professores
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desempenhavam as suas fungdes, forcando-os a imprimir mudangas para as quais nao
foram preparados.

Importa, também, ressalvar um outro aspeto atinente ao ensino para além da
sociedade do conhecimento e que Hargreaves (2003) sustenta como fundamental para que
os docentes levem a cabo este mandato moral da sua profissdo, ao qual temos vindo a
aludir, a saber: o desenvolvimento pessoal e profissional, uma vez que este nao se limita a
aquisicao de conhecimentos e competéncias. Segundo este estudioso, é através dele que
os “professores constroem o caracter, a maturidade e outras virtudes, em si proprios e nos
outros, transformando as suas escolas em comunidades morais” (p. 96).

Hargreaves (2003) coloca mesmo a questdo nestes termos “qual o nivel de
preparagao dos professores e das escolas para ensinarmos para além da sociedade do
conhecimento?”. Nos acrescentamos ainda, de que forma podem os professores lidar com

todas estas exigéncias e constrangimentos?

2.3. A (re)construcao da identidade profissional

Névoa (2007) advoga que € necessario elaborar uma teoria da pessoalidade
circunscrevendo-a ao que designa de fteoria da profissionalidade, defendendo um
conhecimento profundo da pessoa como forma de se construir o conhecimento profissional,
de se descobrir 0o sentido de uma profissdo que ultrapassa as fronteiras técnicas e
cientificas, ou seja, de construir a identidade profissional docente.

Por conseguinte, Gongalves (1990) sustenta que a identidade profissional € uma
construcao relacional do docente com a sua profissdo e com 0s seus pares e que implica,
em simultadneo, uma construgdo pessoal e interpessoal. Este estudioso, a semelhanga de
outros investigadores, considera que o desenvolvimento pessoal “concebe o
desenvolvimento profissional como resultado de um processo de crescimento individual” (p.
147).

Parece-nos oObvia a transposicdo do conceito de identidade pessoal para o de
identidade profissional, constatando-se o carater indissociavel que |Ihes estdo subjacentes,
pelo pendor construtivo que encerram, sendo o segundo, irremediavelmente, uma
consequéncia do primeiro e este, em concomiténcia, produto do segundo numa relagdo
dicotémica. Marcelo (2009), a este respeito, considera que a identidade profissional é a
forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. Visa a construgéo do seu
eu profissional, um processo dindmico, evolutivo e em permanente desenvolvimento ao
longo de toda a carreira, e que sofre as influéncias externas tais como a escola, as reformas

€ os contextos sociopoliticos.
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As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo com o “quanto” investimos
0 nosso “eu” no nOsSsSO ensino, na nossa experiéncia e no nosso ambiente sociocultural,
assim concebemos a nossa pratica (Goodson, 2007).

Em suma, a identidade ndo é uma caracteristica inata, € uma construcao
contextual, temporal e inter-relacional, na medida em que se constréi individual e
coletivamente. A questdo da identidade remete-nos para o conceito de profissionalidade,
seu substrato, que se distingue de profissdo dado o seu espectro de abrangéncia. Na
verdade, a profissionalidade reveste-se de um cariz integrador, pois engloba as
capacidades, os saberes, a cultura, as experiéncias e a identidade. Nesta perspetiva, poder-
se-a afirmar que a profissionalidade esta mais ligada a pessoa, isto é, aos seus
conhecimentos, competéncias, emogdes, bem como a forma como as aplica num
determinado contexto, no exercicio da sua profissdo, na acdo e em interagcdo com os outros
(alunos e seus pares).

Day (2001) refere-se as discussdes efetuadas no passado por docentes “sobre
profissionais possuidores de uma profissionalidade restrita e sobre aqueles cuja
profissionalidade é entendida de forma mais alargada” (p. 34). A primeira centra a atengéo
do trabalho na sala de aula, privilegiando a experiéncia e o desenvolvimento do aluno,
secundarizando-se a teoria. Ao invés, a profissionalidade mais alargada é exercida por um
profissional que cria contextos de aprendizagem mais amplos, numa légica comparativa do
seu trabalho com o dos seus pares, no qual a avaliagdo sistematica € uma constante. A
teoria ocupa um lugar de destaque, a par do desenvolvimento profissional. Este profissional
considera que o ensino pode ser melhorado pela via da investigagcdo e das atividades
formativas implementadas.

Porém, o processo de desenvolvimento profissional continuo que a
profissionalidade preconiza ¢é fortemente condicionado pelas histérias pessoais e
profissionais, assim como pelas necessidades decorrentes do proprio ensino. Com efeito,
Day (2001) defende que o pensamento e a agdo dos professores sao o reflexo da interagéo
entre as suas histérias de vida, a fase de desenvolvimento profissional, a sala de aula, a
escola e os contextos sociopoliticos em que estdo inseridos.

Caetano (2004) refere-se mesmo ao professor como agente de mudanga, numa
vertente pluridimensional, ao considerar que o professor tem a seu cargo esta
responsabilidade de mudar-se a si proprio, as organizagbes escolares e aos alunos. A
supracitada autora confere aos professores um papel central em matéria de mudanca
educacional e destaca a importancia do professor desenvolver a sua préopria capacidade de

mudanga, a par da formacdo da identidade profissional, como potenciadoras do
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desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e, consequentemente, da melhoria

das organizagdes escolares e do sucesso educativo.

3. COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

3.1. Sobrevivéncia, adaptacao ou reflexos de uma profissdo em mudancga?

A amplitude dos objetivos de ensino, as expectativas das escolas, a transferéncia
dos problemas familiares e sociais para a escola, associados a imposicdo de mudltiplas e
desconexas reformas e iniciativas, apresentam condigbes intoleraveis para o
desenvolvimento sustentavel da educacdo, bem como para as experiéncias de trabalho
satisfatorias (Fullan, 2007, p. 129).

As organizagbes escolares e as equipas pedagodgicas dos CEF foram assim
arremessadas para uma nova dimensao educativa, volatil e exigente, contudo, desafiadora
sob varios pontos de vista. E nossa convicgdo que este terreno incerto, inseguro e rico em
contradicbes, possa constituir uma oportunidade de crescimento impar no universo
profissional destes docentes. Fullan (2007) polariza a questdo ao defender que a mudanga
educacional depende do que os professores fazem e pensam. Rosenholtz (1989) observa
que a eficacia das escolas esta ligada a dialética entre colaboragdo e normas, e entre
oportunidades de aperfeicoamento e de aprendizagem ao longo da carreira, considerando,
por isso, ser mais facil para os professores aprenderem a ensinar e a ensinar melhor em
algumas escolas do que em outras.

Na verdade, as exigéncias que sdo dirigidas aos professores dos CEF podem
langa-los para planos superiores de ag¢ao, conducentes ao crescimento e desenvolvimento
pessoal e profissional, enfoque deste trabalho de projeto. Mais ainda, os imperativos do
ensino da sociedade do conhecimento e as carateristicas e necessidades dos alunos que
ela comporta, plasmadas ao longo deste trabalho, reclamam que os professores e as
organizagdes escolares ndo sO6 encontrem respostas para a mudanga, como sejam
inovadores e criativos.

Bolivar (2012) alude, a este propdsito, a capacidade interna de mudanga das
escolas, numa clara perspetivacdo deste fendmeno como um processo intrinseco as
préprias organizagbes escolares, no qual os intervenientes, 0s seus membros,
coletivamente, tém de ser implicados na procura das solugdes para os problemas

enfrentados, numa logica permanente de inovagéo.
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Dai, Hargreaves (2003) considerar que ensinar nesta era & tecnicamente mais
complexo, pois implica que os professores tenham que sustentar a sua pratica docente na
pesquisa, na experiéncia, na atualizacdo, na autoavaliagdo e na revisdo permanente da sua
aprendizagem profissional, o0 que conduz a “participagdo em redes face a face e virtuais de
aprendizagem profissional” (...) a consulta de evidéncias da investigacao educacional e a
sua aplicagao critica, de modo a que a pratica possa estar sempre informada por elas, a
realizacao da investigacao-ac¢cao” (Hargreaves, 2003, p. 47).

Uma das varias alteragdes nas escolas a que implementagao dos CEF conduziu foi
a obrigatoriedade de um grupo de professores ter de, regularmente, trabalhar em grupo, em
redes face a face, conforme teorizado por Hargreaves (2003), o que se contrapbe as
reunides dos conselhos de turma do ensino regular que tinham e tém uma periodicidade
restrita, em média duas vezes por periodo, excecionalmente trés no primeiro. O coletivo de
professores de uma turma, no ensino regular, reune, no tempo regulamentar previsto, para
dar cumprimento a uma ordem de trabalhos, estandardizada a todas as turmas da escola,
que, na sua esmagadora maioria, dada a sua extenséo, nao permite o aprofundamento das
questdes, assim como, condiciona a participacédo ativa da maior parte dos docentes que o
constituem, cabendo ao presidente da reuni&o, diretor de turma, gerir os trabalhos, numa
perspetiva de “colegialidade artificial” (Day, 2001).

O facto das equipas pedagdgicas dos CEF terem de reunir semanalmente, imprime,
por si so, alteragdes profundas a esta pratica. Com efeito, a regularidade destes encontros
introduz mudancgas as abordagens superficiais, padronizadas e desprovidas de inovagao
que caracterizam a maior parte dos conselhos de turma do ensino regular, ndo sendo o
carater interventivo e ativo detido apenas pelo diretor de turma, visto que, nestas reunides
todos os professores tém sempre muito a partilhar, a dar a conhecer, a deliberar, a analisar,
a explicar, a escutar, a aprender. Apesar de existir uma ordem de trabalhos, constituida por
pontos que, semanalmente, devem ser observados, nao existe uma agenda fixa a debater,
pois ela vai sendo, naturalmente, construida ao longo do préprio encontro de trabalho, na
medida em que o seu enfoque é a acido docente e a andlise sobre essa acgdo, sobre os seus
resultados, sobre o desempenho dos alunos, sendo este o assunto que mais focaliza a
atencgao das equipas pedagogicas.

A fisionomia destes cursos traz para a esfera deste grupo de trabalho uma
imprevisibilidade, reivindicativa de delibera¢cdes conjuntas imediatas, porém esponténeas,
fidedignas e mais consentaneas com as reais preocupagdes dos docentes e com o0s
problemas que eles vivenciam, o que fazem dele uma comunidade, dado que estas equipas
pedagogicas constituem um processo racional de tomada de decisbes que persegue a

partilha de objetivos comuns.
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Os docentes afetos aos CEF tiveram reacgbes diferentes perante este novo cenario
de atuacdo. Muitos ndo conseguiram lidar com a pressido, impor a autoridade que a
indisciplina carecia, nem alterar a forma como ensinavam. Alguns deles, por embaraco, nao
partiihavam estas angustias, estas suas dificuldades nas reunides, sendo verdadeiras
vitimas das forgcas externas dessa mudancga, de acordo com o teorizado por Fullan (2007), o
que leva o autor a argumentar que os professores necessitam de aumentar a sua
capacidade de lidarem com a mudanga. A implementagdo dos CEF nas escolas, pode
constituir o mote dessa mudancga, pois consideramos que estamos perante um processo de
aprendizagem sobre a melhoria do professor e uma valiosa oportunidade de melhoria do
proprio ensino, visto que, apesar de ter sido imposto, retirou do isolamento, isto é, da
“privatizagao” (Fullan, 2007), o trabalho exercido pelos docentes.

Na complexa sociedade do conhecimento, caracterizada pela mudanga acelerada, (...)
os professores nao podem trabalhar e aprender inteiramente a sds, ou apenas fazendo
cursos de formagao aqui e ali. Nenhum docente sabe o suficiente para se aguentar ou
para melhorar sozinho. E vital que os educadores se envolvam em conjunto na acgéo, no
questionamento, na resolugédo de problemas, em equipas colegiais ou em comunidades
de aprendizagem profissionais. (Hargreaves, 2003, p. 48)

Fullan (2007) preconiza a colegialidade, na verdadeira ace¢ao da palavra, como um
fator de sucesso nestes contextos de mudanca educativa que os CEF configuram,
operacionalizada, dentro das préprias escolas, através da interacao frequente entre
professores, na ajuda e no apoio mutuo que prestam, consubstanciada mediante o
estabelecimento de grupos formais de trabalho, de comunidades de trabalho. O conceito de
comunidade, assume, neste enquadramento uma enorme relevancia, porquanto “implica
partilha de objetivos comuns que definam as tendéncias para sentir e agir” (Pacheco, 2002,
p. 126), sendo, consequentemente, legitimo equiparar as equipas pedagodgicas dos CEF a
comunidades, visto que os seus membros, imbricam-se na partilha de interesses e
necessidades, bem como na procura do sentido para a sua agao.

Estas comunidades representam, assim, uma aprendizagem sobre a forma como
os docentes que as integram tém agora de exercer a sua profissionalidade, transformando-
se o0 ensino “numa verdadeira profissdo aprendente para todos os docentes”, de acordo com
o postulado por Hargreaves (2003), pelo que poderdo, na nossa perspetiva, assumir-se
como comunidades de aprendizagem profissionais, conforme o advogado por este
estudioso.

Com efeito, as comunidades de aprendizagem profissionais surgem, neste cenario,
como uma resposta eficaz, inovadora e sustentavel a todos estes novos requisitos com os
quais os professores dos CEF se deparam. A tatica da sobrevivéncia perante esta nova
realidade que abalou profundamente a cultura dos professores ¢é ingléria e apenas conduz
ao desgaste do docente. Os que enveredaram por este caminho nao resistiram, acabando
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por abandonar o ensino devido a impoténcia que evidenciavam face aos constrangimentos
com os quias se confrontaram. Esta postura aduz o preconizado por Goleman (citado em
Hargreaves, 2003), sobre o trabalho em equipa. O autor defende que o seu
desenvolvimento e a sua gestdo eficaz exigem o dominio de um vasto conjunto das
competéncias emocionais que constituem a inteligéncia emocional, a saber:

o Conhecer e ser capaz de expressar as proprias emocgoes;

e Ser capaz de sentir empatia em relagdo as emocoes dos outros;

e Ser capaz de avaliar e de regular as proprias emogdes, nao permitindo que

fiquem fora de controlo;
e Ter a capacidade de se motivar a si préprio e aos outros;
e Possuir aptiddes sociais que permitam pbr em acg¢ao as primeiras quatro

competéncias.

Hargreaves (2003) refere que estes aspetos da inteligéncia emocional levam a que

os professores motivem os colegas e os ajudem a

recuperar da adversidade, a trabalhar sobre as dificuldades e os momentos de desiluséo
que ocorrem durante a mudancga, (...) a resolver eficazmente os problemas, (...) a
valorizar os antecedentes culturais dos colegas de equipa e serem capazes de resolver
os conflitos quando eles existem. (p. 50)

vetores estruturantes destas equipas pedagdgicas, destas comunidades de aprendizagem,
nas quais a partilha de objetivos comuns deve dar lugar a definicdo das tendéncias para

sentir e agir, conforme refere Pacheco (2002).

A comunidade ndo é uma questdo de espago, que fique circunscrita a um territério
delimitado, pois “é um corpo de tendéncias com vista a acgdo com sentido”, onde a
experiéncia so se torna experiéncia porque é partilhada através de significados, cuja
construgao requer colaboragao e partilha. (Pacheco, 2002, p. 126)

A nossa pretensdo de transformar as equipas pedagoégicas dos CEF em
comunidades de aprendizagem profissional (CAP) adveio da nossa experiéncia de trabalho
nestes percursos diversificados de formacgédo, bem como do contributo que as mesmas
podem representar no desenvolvimento profissional dos professores e no proprio
desenvolvimento das organizagdes escolares, em suma no processo de mudancga. Fullan
(2007) refere mesmo que a investigagdo demonstrou, na ultima década, que a chave do
sucesso da interagdo que se estabelece entre os docentes, orientada para determinados
fins, no seio das escolas bem-sucedidas, € a constituicao de comunidades de aprendizagem
profissionais.

Segundo Bolivar (2012), estas comunidades possibilitam que os profissionais

aprendam novas praticas e, simultaneamente, sejam geradoras de novos conhecimentos,
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requisitos essenciais ao trabalho a desenvolver nos CEF. Este autor alega que a inovagao
pressupde a aprendizagem de novas ideias e modos de ensinar, o que implica que os
professores, em grupo, se transformem em profissionais reflexivos, aprendendo uns com os
outros, partilhando as realizagdes profissionais e pessoais, as experiéncias e dificuldades,
refletindo e discutindo sobre o que acontece e sobre o que se pretende atingir, fatores
privilegiados para se alcangar uma comunidade de aprendizagem profissional, como
resposta de mudanga a uma profissdo em mudancga que, entre outros, a implementacao dos

CEF representa.

3.2. Comunidades de Aprendizagem Profissional - génese do conceito

O conceito de comunidades de aprendizagem profissional surgiu em 1960, como
alternativa apresentada por alguns investigadores ao isolamento que caracterizava o
exercicio da funcao docente nos Estados Unidos da América. Todavia, a investigagao sobre
estas comunidades ter-se-a tornado mais especifica e difusa no inicio dos anos 90, apds o
estudo efetuado por Rosenholtz (1989) em setenta e oito escolas, o qual permitiu concluir
que os professores que trabalham colaborativamente, em torno de interesses e objetivos
comuns, centrados nos resultados dos alunos, aperfeicoam os seus conhecimentos sobre
como ensinar. O autor sublinhou ainda que os docentes que se sentiam apoiados na sua
prépria aprendizagem continua e na sua pratica na sala de aula eram os mais eficazes e
comprometidos.

Little e McLaughlin (1993, citados em National Commission on Teaching and
America’s Future, 2010) identificaram, como resultado da investigagdo que realizaram sobre
esta matéria, que as escolas e os departamentos bem-sucedidos, funcionavam como
comunidades profissionais, sendo estas caracterizadas pela partiha de normas e de
crengas, pelas relagbes colegiais, por culturas colaborativas, pela pratica reflexiva, por
atitudes de questionamento continuo sobre a pratica, pelo crescimento profissional e pelo
apoio e compromisso mutuos.

Dois anos mais tarde, McLaughlin refere na conferéncia anual National Staff
Development Council que a estratégia mais promissora para o desenvolvimento e melhoria
sustentavel das escolas é capacitar as pessoas para funcionarem como comunidades de
aprendizagem profissional.

Kruse e Marks (1998, citados em National Commission on Teaching and America’s
Future, 2010), a partir de um estudo realizado em vinte e quatro escolas, inferiram que as
escolas que operam como comunidades de aprendizagem tém um impacto significativo,

quer na pratica dos professores, quer nos resultados dos alunos.
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Pese embora a atestada mais-valia que representam estas comunidades para as
organizacdes escolares, professores e alunos, a sua recetividade pelos professores nao foi
a esperada, tendo sido relegada para segundo plano, inclusive em todos os esforgos de
reforma que foram encetados. Foi em 1998, com a publicagao do livro Professional Learning
Communities at Work: Best Practices for Enhancing Student Achievement de Richard
DuFuour e Robert Eaker que a implementagao destas comunidades sofreu um forte impulso,
uma vez que ambos os autores reiteram o pressuposto de que a melhoria das escolas
reside no desenvolvimento da capacidade dos seus docentes trabalharem como
comunidades profissionais de aprendizagem. Os autores argumentam que cada palavra
desta expresséo foi propositadamente selecionada, dado que comunidade sugere a ideia de
um grupo ligado por interesses comuns, profissional € alguém especializado em
determinada area, que para além das competéncias técnicas que adquiriu deve, também,
envolver-se na atualizagdo permanente desse conhecimento-base que possui e
aprendizagem pressupde uma agao continua e uma curiosidade permanente.

Stoll e Louis (2007), neste ambito, referem-se ao profissional como alguém imbuido
de um sentido ético, cuja agdo é orientada para as necessidades dos seus clientes,
nomeadamente os alunos.

O termo comunidades profissionais de aprendizagem sugere que a énfase néo é apenas
a aprendizagem individual do professor, mas a aprendizagem profissional no contexto de
um grupo coeso, focalizado no conhecimento coletivo e ocorre numa ética de cuidado
interpessoal que atravessa a vida dos professores, alunos e lideres escolares. (Stoll &
Louis, 2007, p. 3)

3.3. As Comunidades de Aprendizagem Profissional - definigao

Stoll e Louis (2007) defendem que nado existe uma definicdo universal de
comunidades de aprendizagem profissional, todavia as autoras alegam ser consensual que
quando um grupo de professores partilha e criticamente se interroga sobre a sua pratica e
colaborativa e permanentemente se envolve em um processo de aprendizagem continua e
de desenvolvimento, com vista a melhoria da aprendizagem dos alunos, estamos perante
uma comunidade de aprendizagem profissional.

Richard DuFuour, Rachel DuFuour, Eaker & Thomas (2006) definem comunidades
de aprendizagem como um processo continuo no qual cada professor trabalha,
colaborativamente, em ciclos periddicos de questionamento coletivo e de pesquisa sobre a
acao, de forma a atingirem melhores resultados com os alunos que servem.

Uma comunidade de aprendizagem profissional, segundo Bolivar (2012) é um
grupo de pessoas que de forma colaborativa se apoia mutuamente e reflete para aprender

mais sobre a sua pratica, de forma a melhorar as aprendizagens dos seus alunos. Neste
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sentido, as comunidades de aprendizagem profissional centram a sua atengdo na
aprendizagem profissional, com base no conhecimento coletivo, “que ocorre dentro de uma
ética de cuidado interpessoal” (Bolivar, 2012, p. 133), facto que nos parece de grande
importancia dadas as diferentes sensibilidades que interagem no seio das equipas
pedagdgicas dos CEF, sendo, assim, um dispositivo de promog¢ao da melhoria. Através das
CAP

os professores podem concretizar em conjunto o desenvolvimento do curriculo,
responder de um modo eficaz e criativo aos imperativos externos da reforma,
envolver-se na investigagdo-acgao colaborativa e analisar juntos os dados
relativos ao sucesso dos alunos, de formas que beneficiem a aprendizagem
destes ultimos. (Hargreaves, 2003, p. 48)

Com efeito, nestas comunidades os docentes tém de “repensar a légica de
consumo de conhecimentos, de reproducéo e de manutengao de praticas pedagodgicas para
uma nova logica de produgdo e co-construgdo de conhecimentos e de aquisicdo de novas
competéncias” (Morais & Medeiros, 2007, p. 145).

“As comunidades de aprendizagem profissional promovem e presumem atributos
fundamentais da sociedade do conhecimento, como o trabalho em equipa, a inquiricdo e a
aprendizagem continua” (Hargreaves, 2003, p. 227). Este estudioso argumenta, ainda, que
uma comunidade de aprendizagem profissional forte deve integrar o conhecimento, as
competéncias e a maneira de ser dos professores.

Talbert e McLaughlin (2010) sustentam que as caracteristicas destas comunidades
condicionam o desempenho individual dos professores que as integram. Segundo as
autoras os professores que pertencem a uma comunidade profissional de aprendizagem
beneficiam do poder da colaboragdo na resolugao dos problemas, bem como do aumento
dos indices de eficacia e de profissionalismo

Hargreaves (2003) refere ainda que as comunidades de aprendizagem profissional
valorizam o trabalho conjunto dos professores e que este visa o aperfeigoamento do ensino
e da aprendizagem, devendo o mesmo basear-se em evidéncias e em dados que devem
estar na base das iniciativas de desenvolvimento a implementar na sala de aula, servindo,
também, desta forma, como suporte de resolugcédo dos problemas ao nivel global da escola.

Esta abordagem remete-nos para a concegdo de Comunidades de Praticas
teorizada por Bolivar (2012), uma vez que, na sua 6tica, as comunidades de aprendizagem
profissional fundamentam a sua atividade nas teorias de aprendizagem que concebem o
conhecimento e a aprendizagem como fendmenos sociais e culturais, situados em contextos
de atividade pratica, sendo o conhecimento que se produz decorrente da prépria atividade e
do contexto no qual ele se desenrola. Segundo o autor as pessoas que integram uma CAP,

numa perspetiva inclusiva e colaborativa, procuram aprender mais sobre a pratica com vista
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a otimizar a aprendizagem dos alunos, concec¢ao advogada, também, por DuFuour et al.,
(2006).

McLaughlin (citada em Hargreaves, 2003) perfilha desta opinido, ao advogar que a
natureza das relagdes colegiais entre docentes condiciona a perceg¢ado que estes tém da sua
pratica profissional na sala de aula, considerando que as comunidades profissionais coesas
e imbuidas de um forte espirito de colegialidade registam indices elevados de inovagao
pedagdgica, de entusiasmo e de apoio ao seu desenvolvimento e aprendizagem.

Fullan (2007) sublinha a interacao, caracteristica da colegialidade, operacionalizada
através da frequéncia da comunicagédo entre os professores, do apoio mutuo e da ajuda,
como um indicador forte da obtencdo de sucesso e, em concomitancia, da implementagao
da mudanga educativa, consubstanciada através do estabelecimento de comunidades
profissionais de aprendizagem.

Fullan e Hargreaves (2001) adotam a designagédo de culturas colaborativas que,
pelas suas caracteristicas, se enquadram na filosofia das CAP, uma vez que potenciam a
criacdo de ambientes de trabalho mais produtivos e satisfatérios e, como consequéncia,
promovem o sucesso dos alunos pela redugdo das incertezas do trabalho e pela
capacitacado dos docentes que permitem gerar, designio principal destas comunidades de
aprendizagem profissional, a par da melhoria da aprendizagem dos alunos.

Nas culturas colaborativas, o0 insucesso e a incerteza ndo sdo protegidos e
defendidos mas, antes, partilhados e discutidos, tendo em vista obter ajuda e apoio. Nelas,
os professores “ndo perdem tempo e energia a tentar proteger a sua imagem” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 89), muitas vezes exposta na docéncia em CEF. Nestas culturas a
colaboracao pressupde que os docentes se envolvam no ensino conjunto e ndo apenas na
planificagao conjunta, na observacdo mutua do trabalho ou na investigagcao-acao de modo a
que os professores possam centrar a sua atividade na agdo, baseada na sala de aula,
analisando criticamente as praticas existentes, procurando alternativas melhores, em suma
o aperfeicoamento. Porém, os autores advertem que as culturas colaborativas sdo uma
raridade nos sistemas educativos, pois nestes, maioritariamente, a colaboracédo é o que os
autores denominam de “colaboracao confortavel”’, na medida em que o trabalho realizado de
forma colaborativa pelas equipas de trabalho se focaliza nos aspetos mais imediatos da
pratica docente, nomeadamente as planificagdes a curto prazo, ou seja, uma colaboragéo
que “ ndo abarca os principios da pratica reflexiva sistematica” (Fullan & Hargreaves, 2001,
p. 100), visto que nado ha lugar para a pesquisa, para o questionamento, para a critica, néo
se expondo os desacordos relativos aos principios e a pratica de ensino que apresentam os

varios membros destas equipas, tal como defendem Fullan e Hargreaves (2001).
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DuFour et al. (2006) definem comunidades de aprendizagem profissional como a
inter-relagdo entre seis elementos, a saber: a focalizacdo na aprendizagem, a cultura
colaborativa centrada na aprendizagem para todos, o questionamento coletivo conducente a
melhores praticas, a aprendizagem através da agcado, o compromisso da melhoria continua e
a atengio sobre os resultados.

Nesta linha de pensamento Fullan e Hargreaves (2001) referem-se, ainda, ao
“profissionalismo interativo” que tem de ser estabelecido neste século entre os docentes,
pressupondo a tomada conjunta de decisdes, sustentadas no apoio e na colaboracgao, factos
que implicam, segundo argumentam os autores, uma redefinicdo do papel dos docentes,
assim como, das condi¢des em que trabalham, o que vai de encontro ao preconizado nas
comunidades de aprendizagem profissional, uma vez que todo o trabalho é desenvolvido,
perspetivado, testado e redefinido com base na agao.

Stoll (citado em Fullan, 2007) identificou, a partir de um trabalho de investigacao
sobre comunidades de aprendizagem em Inglaterra, as suas caracteristicas,
nomeadamente, partilha de valores, responsabilidade coletiva para a aprendizagem,
colaboragao centrada na aprendizagem, aprendizagem individual e coletiva, a reflexao
profissional, parcerias, a confianga o respeito e o apoio mutuos.

Em suma, uma comunidade de aprendizagem profissional, conforme sublinha
Bolivar (2012), é constituida por um grupo de pessoas que detém interesses similares, na
qual se respeita a individualidade de cada um, porém sem recurso ao individualismo, dado
que a colegialidade ¢é o principio-base que norteia o trabalho deste grupo. Esta comunidade
é

submetida a um processo ativo e dinamico, no qual os membros aprendem
cooperativamente, partilham conhecimentos e participam na reflexao pessoal e coletiva.
Os professores podem melhorar o seu trabalho ao converterem-se em membros das

comunidades nas quais poderdo avaliar ativamente os seus métodos de ensino,
fazendo-o voluntariamente e em conjunto. (Bolivar, 2012, p.137)

De acordo com DuFuour e Eaker (1998), numa comunidade de aprendizagem
profissional, “os professores criam um ambiente que alimenta a cooperagdo mutua, o apoio
emocional e o crescimento pessoal, uma vez que trabalham juntos para atingirem o que nio
conseguem sozinhos” (p. 12). Por seu turno, Day (2001) alega que “as comunidades de
aprendizagem exigem que a disciplina da aprendizagem comece com dialogo” (p. 83).

Rosenholtz (1989) defende que os professores com um forte sentido da sua
eficacia sdo os mais recetivos a mudarem as suas praticas, a adotarem comportamentos
novos na sala de aula e que esse sentido de eficacia encoraja-os a quererem permanecer

na profissdo. Fullan (2007) argumenta que a inovagao e a mudanga se constroem no dia a
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dia dos docentes e que estas sdo cruciais para o desenvolvimento das organizagdes
escolares.

Neste desiderato de mudancga importa ter presente que as organizagbes nao
mudam de per se. O seu processo de mudancga decorre da prépria mudanga que cada
membro que a constitui empreende em si mesmo, decorrente de um trabalho realizado em
equipa, devidamente estruturado, mediante a definicido de objetivos e neste sentido, o
professor tem de ser encarado como um “aprendente adulto” (Day, 2001), integrado, por sua

vez, numa “organizacao aprendente” (Hargreaves, 2003).

3.4. Constituicao e desenvolvimento das Comunidades de Aprendizagem

Profissional

A era dos professores isolados, trabalhando sozinhos para irem de encontro as
necessidades dos seus alunos ndo é educacionalmente eficaz, nem economicamente viavel
no século XXI (National Commission on Teaching and America’s Future, 2010), razdo pela
qual se defende a emergéncia da criagdo de comunidades de aprendizagem profissional,
como resposta aos imperativos da sociedade que nele se gerou, que reclama a
transformacgéao da informagado em conhecimento e o conhecimento em agéo.

DuFour et al. (2006) sublinham que a esséncia das CAP é a focalizagcdo e o
compromisso na aprendizagem de cada aluno e, no sentido mais amplo do conceito, estas
s&o constituidas por equipas cujos membros trabalham em conjunto para atingirem objetivos
comuns, nomeadamente, a aprendizagem para todos, desiderato do ensino da sociedade do
conhecimento. No entanto, os autores ressalvam que a colaboracdo que corporiza estas
equipas nao é um fim em si mesmo, mas uma meio para atingir o fim pretendido, visto que
os membros das CAP tém de interiorizar que € esperado que trabalhem e aprendam em
conjunto, como forma de responderem adequadamente as necessidades dos seus alunos.

Rosenholtz (citado em Lima, 2002) afirma que nas escolas onde os professores
planeiam, conjuntamente, a sua pratica profissional e trabalham juntos em torno de
problemas comuns os alunos aprendem mais e melhor, dai a emergéncia em transformar as
equipas pedagogicas dos CEF em comunidades de aprendizagem profissional, postulado
deste trabalho de projeto.

Nesta perspetiva, Hord (1997) refere que sao varios os efeitos que advém da
constituicio de CAP nas organizagbes escolares, quer para alunos, quer para 0s

professores. No que se refere aos professores, a autora destaca o seguinte:

reducao do isolamento dos professores;

aumento do compromisso para com a missao e objetivos da escola;

responsabilidade partilhada pelo desenvolvimento e sucesso dos alunos;
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forte aprendizagem que define um bom professor e a pratica em contexto de
sala de aula, geradora de novos conhecimentos e crengas sobre o0 ensino e
sobre os alunos;

maior entendimento do sentido da pratica, do que ensinam e do papel que
desempenham na ajuda que prestam aos alunos para que estes atinjam as
suas expectativas;

professores renovados e mais inspirados e, consequentemente, mais
capazes de inspirar os seus alunos;

professores mais motivados e, por conseguinte, mais assiduos;

incremento da capacidade de efetuar adaptagbes/adequagbes no processo
de ensino, de acordo com as caracteristicas dos alunos;

maior predisposi¢ao para imprimir mudangas.

No que se refere aos alunos os resultados situam-se ao nivel do(a):

reducdo das taxas de abandono escolar e de absentismo;

aumento do sucesso a generalidade das disciplinas,

minimizacdo da discrepancia de desempenho entre alunos oriundos de
classes sociais distintas, o que significa tratar-se de uma medida promotora

da inclusdo social.

Bolivar (2012) elencou as caracteristicas que transformam um grupo de pessoas

que trabalham juntas numa CAP, a saber:

Valores e perspetivas partilhadas: conjunto de valores e visdes construidas a
partir dos objetivos da escola, comprometidas e focalizadas na aprendizagem
dos alunos, onde existe uma cultura de melhoria;

Responsabilidade coletiva pela melhoria da educagado oferecida: o pessoal
estd comprometido com a aprendizagem de todos os alunos, imperando uma
cultura de corresponsabilizacao;

Aprendizagem focalizada nos estudantes e na melhoria das competéncias
dos professores: centrada no objetivo de aumentar as oportunidades de
aprender dos alunos; mediante a planificagao, trabalho e ensino em equipa;
Colaboracéo e desprivatizagao da pratica: relagdes cooperativas que facilitam
tanto o apoio mutuo como a aprendizagem da organizacao, sendo os colegas
uma fonte essencial de conhecimento e de feedback;

Aprendizagem profissional a nivel individual e de grupo: toda a equipa esta

envolvida e valoriza a melhoria da aprendizagem profissional, envolvendo-se
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ativamente através de uma pratica reflexiva mediante a indagagéo e
investigacao do ensino e da aprendizagem (por exemplo: observagao mutua,
autoavaliacdo, investigacdo-acado), analisando a informacdo obtida e
utilizando-a para a melhoria;

Abertura, redes e aliancgas: as iniciativas externas sao recursos para a analise
do que acontece internamente, toda a equipa esta aberta a mudanga e ao
estabelecimento de redes com outras instituigdes, permitindo que se apoiem
mutuamente na aprendizagem;

Comunidade inclusiva, confianga mdutua, respeito e apoio: as relagbes de
trabalho baseiam-se na confiancga, respeito e apoio mutuo e todos se sentem
incluidos As diferengas individuais sao aceites dentro de uma reflexao critica
que promove o desenvolvimento do grupo, ndo existindo uma dicotomia entre

o individual e o coletivo.

Verifica-se que a constituicdo e desenvolvimento de uma CAP é condicionada por

fatores intrinsecos e extrinsecos a propria organizagao escolar, conforme referem Bolam,

McMahon, Stoll, Thomas e Wallace (citados em Bolivar, 2012), a saber:

Foco nos processos de aprendizagem, sendo esta extensivel a professores e
alunos, através das oportunidades de desenvolvimento profissional com as
quais os professores sao confrontados, das quais os CEF sao exemplo;
Desenvolver outros recursos sociais, na otica de capital social, tais como a
confianga, a solidariedade, a atitude de colaboracéo, o respeito, a criagao de
lagos, como pilares sustentadores da colegialidade e da coesdo do grupo e
geradores do sentimento de pertengca que deve caracterizar cada membro da
equipa;

Gerir 0s recursos estruturais, possibilitar tempo e espago comuns, como
oportunidades de intercambio profissional, de aprendizagem coletiva. A
planificacdo do tempo para a aprendizagem tem de ocorrer na escola, nas
reunides, da responsabilidade dos lideres escolares, uma vez que a
coordenacgio, a colaboragdo, os mecanismos de comunicagdo carecem de
apoio das estruturas organizacionais;

Interacdo e relacdo com os agentes externos, visto que uma CAP nao
subsiste isolada. E pois necessario o estabelecimento de relagdes com outros
agentes sociais, com as familias e demais entidades que possam constituir

uma mais-valia ao trabalho realizado pelas CAP;
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o Liderar as comunidades profissionais de aprendizagem, dado que ¢ inviavel,
para qualquer escola, desenvolver estas comunidades sem o apoio
permanente da lideranga, pois cabe aos lideres de topo criar todas as
condi¢cdes que permitam ao grupo de professores o estabelecimento de CAP.
Neste contexto, o conceito de lideranga sofre, também, alteragbes, porquanto
esta passa da tradicional concegéo de lideranga centralizada a partilhada ou
distribuida, numa légica de corresponsabilizacdo de todos os membros da

CAP, vetor essencial para o seu desenvolvimento sustentavel.
3.5. O papel da(s) lideranga(s) nas Comunidades de Aprendizagem Profissional

Na senda da globalizagao e das profundas alteracdoes na sociedade que demandam
exigéncias de mudanga, mormente na educacao, amplamente discutidas ao longo deste
trabalho de projeto, ganham uma expressdo acrescida as liderangas “inspiradoras,
mobilizadoras e capazes de gerarem mudancas significativas nas sociedades e nas
organizagdes” (Silva, 2010, p. 10), sobretudo nas que se assumem como comunidades de
aprendizagem profissional.

O estabelecimento, desenvolvimento e a sustentabilidade de uma CAP implicam
uma transformacao do papel tradicional de lideranca, conforme exarado no ponto anterior.
Com efeito, Bolivar (2012) sublinha que o tipo de liderangca numa CAP baseia-se no modelo
democratico, ao invés do tradicional, uma vez que todos os seus membros participam no
processo de lideranca, através da tomada de decisbes partilhadas, numa logica de
interdependéncia permanente.

A lideranga partilhada tem subjacente o principio de que todos os membros da
escola, diretores e professores, se imbricam na resolugcdo dos problemas da educacéo,
através do desenvolvimento da escola enquanto comunidade de aprendizagem, promotora
da melhoria conjunta, com vista ao sucesso, pelo qual deve ser responsavel e para o qual
deve ser capacitada para atingir.

Hord e Hirsh (2009, citados em Bolivar, 2012) salientam o papel preponderante que
os diretores desempenham no apoio do desenvolvimento das CAP, consistindo este em:

o Enfatizar que se os professores trabalharem juntos, podem ter sucesso;

o Esperar que os professores possam atualizar o conhecimento dentro das
CAP;

e Orientar as comunidades para uma administracdo auténoma, dado que as
comunidades de aprendizagem sado democraticas e participativas;

e Tornar os dados acessiveis, para que sirvam de base a tomada de decisdes;
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o Ensinar a dialogar e a conferir habilidades para tomar decisbes, em
particular, se o trabalho em colaboracao e a equipa forem novos na escola;

e Mostrar a investigacdo aos docentes, como base para uma maior
compreensao e renovagao profissional;

o Disponibilizar tempo para a criagdo de confianga, dado que a base para o
desenvolvimento da comunidade é sustentada por relagbes de confianga
entre os professores e a diregao.

Na lideranga partilhada séo reestruturados os modos de funcionamento, nos quais
as situagdes de trabalho sdo encaradas como potenciadoras da aprendizagem, amago das
CAP.

Os lideres devem, neste sentido, promover a criagdo de ambientes propiciadores a
aprendizagem conjunta e ao envolvimento dos docentes no alcance dos objetivos
delineados e na resolugdo dos problemas identificados. No entanto, Fullan e Hargreaves
(2001) alertam para a necessidade de, nesta matéria, os diretores ndo deverem ficar
indiferentes face ao questionamento, a indagacao e a reflexdo que é exigida aos docentes.
Na perspetiva destes autores, os lideres de topo ndo sédo detentores de toda a sabedoria e,
por conseguinte, devem assumir, também, uma postura de colaboracdo e de recetividade
nestas comunidades, ndo impondo a sua visdo, uma vez que a definicdo da missao e dos
objetivos da escola deve ser construida coletivamente com base na reciprocidade.

A lideranga, no seio das comunidades de aprendizagem profissional, “visa
promover a eficacia de uma accado coletiva, fundando neste objetivo a sua prépria
legitimagao, ja que implica a mobilizagdo do grupo e de recursos para a consecugao de
objetivos partilhados entre o lider e os seguidores” (Silva, 2010, p. 55).

Delgado (citado em Silva, 2010) define lideranga como “fungao de dinamizagéo de
um grupo ou de uma organizagao para gerar o seu proprio crescimento em fungdo de uma
missdo ou projecto partilhado” (p. 63). Day (2001) sublinha que os diretores das escolas
desempenham um papel crucial na criagdo, nas escolas, de culturas de aprendizagem
profissional que motivem os professores a envolverem-se numa aprendizagem individual ou
coletiva, formal ou informal.

Fullan (2007) realgca que, no processo de mudanga das escolas, os lideres
escolares ndo podem ser encarados como alguém que estda no topo da hierarquia da
organizacao, ao invés, devem ser vistos como profissionais que se encontram entre os
professores, construindo a capacitacdo da escola que a sociedade do conhecimento
reclama, cuja énfase, por seu turno, é “a aprendizagem mais capacitante, mais imaginativa e

mais inclusiva” (Hargreaves, 2003, p. 214).
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Newmann, King e Youngs (citados em Fullan, 2007) sublinham que a capacitagao
da escola consiste na eficacia coletiva de todo o seu staff que, em conjunto, trabalha para
incrementar a aprendizagem para todos. Os autores, dentre os cinco elementos que
identificaram como, indissociavelmente, capacitadores de uma escola destacam a
comunidade profissional e as liderancas.

O papel da lideranga escolar é determinante no desenvolvimento e funcionamento
das CAP, pois este esta, inexoravelmente, ligado a cultura da prépria escola que os lideres
promovem, sustentada na colegialidade. A lideranga democratica que se preconiza nestes
contextos de trabalho exige, segundo postulado por Bolivar (2010), um conjunto de
processos que as liderangas, quer de topo, quer intermédias, terdo de incrementar.

Nesta linha de pensamento o autor considera que as liderancas devem assumir a
constituicdo de comunidades de aprendizagem profissional como agao prioritaria no quadro
da almejada inovagao e formagao, ndao so6 para alunos, como também para professores, que
permita, no caso dos docentes, conduzir a um “profissionalismo ampliado”, construido e
integrado na interagdo com os pares no contexto de trabalho, na agao.

Louis e Kruse (citados em Bolivar, 2012), ap6s a andlise efetuada em cinco
escolas, cujo trabalho se desenvolvia com base em relagdes de profissionalismo e de
comunidade, constataram que o papel da lideranga era suportado em seis dimensdes:

e Lideranga focada no grupo, na medida em que os lideres eram o centro das
relacdes sociais dos professores;

o Apoio aos professores na sala de aula, sobretudo aos que revelavam mais
problemas com o0 ensino e a aprendizagem, estratégia que reforca o
crescimento individual e a competéncia dos docentes;

e Uma perspetiva de comunidade profissional, ao ajustarem as suas agdes a
cultura de trabalho comum com objetivos partilhados;

¢ Uma cultura de grande qualidade intelectual, visto que, nas CAP, se priorizam
a aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos. Neste ambito, os lideres
estimulam a investigacéo, através de estudos e da integragédo de novas ideias
e pessoas, como estratégias potenciadoras da reflexdo sobre a pratica
docente, bem como do desenvolvimento de competéncias;

e Gestao de conflitos, dado que os lideres, com recurso a discussao e ao
debate, resolvem a conflitualidade inerente ao questionamento das
atividades, das praticas, dos valores, entre outros, que a reflexdo suscita, da
qual emergem divergéncias no grupo de trabalho;

e Uma comunidade inclusiva, na qual a resolugdo dos problemas, congrega

toda a comunidade.
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Estamos, assim, perante a reconcetualizagdo do conceito de lideranga, contrastante
com as diretivas verticalizadas e unilaterais que imperam na maioria das escolas.

A definicdo de lideranga no contexto das comunidades profissionais de
aprendizagem, “‘como o comportamento que permite e ajuda terceiros a alcangarem
objectivos predefinidos” (Withtaker, 1999, p. 88) traz para a arena da discussao sobre a
mudanga, a incontornavel evidéncia advogada por Withtaker (1999) que a sua gestao “exige
uma lideranga multipla e variada” (p. 89). Com efeito, este autor assevera que a liderancga
tem de ser concebida como o enfoque para o desenvolvimento e crescimento das
instituicdes, porquanto esta proporciona uma estrutura que permite potenciar o seu capital
humano, uma vez que esta visa, também, o comportamento pessoal e interpessoal, a
eficacia e a qualidade, numa loégica de escola aprendente.

A(s) liderang(as) nas CAP dao resposta as circunstancias emergentes deste novo
século e refletem as alteragdes dos varios paradigmas que nortearam a educagdo no
passado recente e que levam a que os docentes se envolvam em processos de
desenvolvimento profissional.

E nesta senda que defendemos a constituicdo de comunidades de aprendizagem
profissional, como resposta aos constrangimentos que suscitou nas escolas a constituicao
de cursos de educagao e formagao, encarando-a, simultaneamente, como uma excelente
oportunidade de formacao profissional e organizacional. Neste pressuposto,

a responsabilidade pela cultura de aprendizagem profissional da escola constitui o
aspecto central do papel cultural e educativo da lideranga dos directores das escolas. Ela
€ absolutamente necessaria para promover o desenvolvimento do professor e, através
deste, a melhoria da escola. (Day, 2001, p. 134)

3.6. Desenvolvimento profissional dos professores e CAP

No ambito deste trabalho de projeto e em consonancia com o principio de mudancga
que nele preconizamos, através da transformacgédo das equipas pedagégicas dos CEF em
comunidades de aprendizagem profissional, releva destacar que a esta pretensdo esta
subjacente a necessidade imperiosa de os professores se imbricarem em processos
formativos, que os capacitem, adequadamente, para o exercicio de uma profissionalidade
em mutagdo, decorrente dos fendmenos da economia global, da massificagdo e do
multiculturalismo do ensino e da sociedade da informagao e da comunicagéo, ja explanados
ao longo deste enquadramento tedrico, numa perspetiva evolutiva e que corporizam a
concegao long life learning education (Delors, 1996; Oliveira-Formosinho, 1998) pelo que
seria desprovido de sentido encerrar esta revisdo da literatura sem aludirmos ao
desenvolvimento profissional docente.

Adotaremos a designagao de desenvolvimento profissional de professores, em

detrimento de outras mais usuais, como por exemplo, formacao continua, por ser a que mais
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se coaduna com os postulados de mudanga, aprendizagem e evolucdo defendidos nesta
dissertacdo, bem como com a natureza do seu objeto de estudo, corroborando o teorizado
por Garcia (1999), de que se trata de uma conce¢ido mais ampla, na qual a evolucéo é o
expoente maximo, pois este conceito “pressupde uma abordagem na formacao de
professores que valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudancga” (Garcia, 1999, p. 137), fatores nos quais estara ancorado o modelo de formacgao
que se propora, na terceira parte deste projeto de investigagdo, como proposta resolutiva do
problema identificado e em torno do qual o mesmo se desenvolve.

Com efeito, dado estarmos perante um conceito que leva a implicagcdo dos
docentes, numa vertente colaborativa e n&o individualista, assim como a resolugéo de
problemas escolares, este desenvolvimento profissional é concretizado mediante a adogao
de uma atitude de permanente questionamento, de procura de solu¢des para os problemas
enfrentados e de pesquisa, postura aduzida nas CAP.

Griffin (citado em Garcia, 1999) apresenta uma concegédo de desenvolvimento
profissional que nao sé vai de encontro ao defendido por Garcia (1999), como espelha o
cerne deste trabalho de projeto, ao considerar que o desenvolvimento profissional dos
professores significa “qualquer tentativa sistematica de alterar a pratica, crengas, ou
conhecimentos profissionais do pessoal da escola com um propésito de articulacao” (p.
137), principios, a nosso ver, sustentadores do trabalho desenvolvido pelas equipas
pedagdgicas dos CEF.

Nesta linha de pensamento, parece-nos, também, de assaz pertinéncia registar a
posicao defendida por Heidman (citado em Garcia, 1999), visto que este estudioso sustenta
que

o desenvolvimento de professores esta para além de uma etapa informativa, implica a
adaptagcdo as mudangas com o propésito de modificar as actividades instrucionais, a
mudanga de atitudes dos professores e melhorar o rendimento dos alunos. O
desenvolvimento de professores preocupa-se com as necessidades pessoais,
profissionais e organizacionais. (p. 138)

Oliveira-Formosinho (2009) considera que o desenvolvimento profissional analisa a
educacao como um processo de aprendizagem/crescimento, pelo que é mais “vivencial e
mais integrador do que a formacgado continua” (p. 225). Nao se trata de um processo
individual, mas de um processo em contexto, argumenta a autora. Na verdade, o enfoque do
desenvolvimento profissional é esse processo de melhoria das praticas dos docentes,
focalizado no professor ou num grupo de professores em interacdao, com o0 ensejo de
promover mudancgas educativas para beneficio dos alunos (Oliveira-Formosinho, 2009).

Marcelo (2009) sustenta que a formacgdo esta ligada ao desenvolvimento

profissional, visto que este visa imprimir mudangas aos conhecimentos e crencas dos
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professores, provocando estas, por seu turno, uma alteragao das praticas docentes em sala
de aula e, consequentemente, uma melhoria nos resultados da aprendizagem dos alunos.

Fullan (2007) argumenta que o desenvolvimento profissional € o conjunto de
procedimentos que conduzem a melhoria de atitudes, destrezas, compreensao e atuacgao
dos professores no desempenho das suas fungoes.

A revisdao da literatura sobre esta tematica leva-nos a inferir que as tendéncias
atuais da formagao continua, centradas na pessoa e na organizagdo escolar, tém
aproximado esta corrente formativa ao desenvolvimento profissional, uma vez que é seu
desiderato, nos processos que implementa, envolver ativamente os professores através da
formulacao colaborativa dos objetivos partilhados, numa légica de colegialidade.

Neste sentido, Imbernén (2002) adverte para as potencialidades de construgao e
reconhecimento profissional do professor subjacentes ao conceito de desenvolvimento
profissional, ndo o delimitando, assim, a formagao ou ao individuo. Na sua perspetiva, trata-
se, essencialmente, de um processo coletivo e dindmico, com implicagdes sociais decisivas
para o estatuto e papel que a educacéo deve desempenhar numa sociedade.

Nesta incursdo foi, também, possivel constatar a diversidade de modelos de
formagdo que se encontram a disposigéo dos professores que, consoante a sua tipologia,
assumem caracteristicas especificas e visam interesses e objetivos diferenciados.

Embora nado procedamos a enunciagdo dos supracitados modelos, por
extravasarem o ambito desta investigacao, parece-nos pertinente elencar uma sintese das
caracteristicas promotoras de sucesso, de qualquer programa de desenvolvimento
profissional, compiladas por Gordon e Niceli (citados em Oliveira-Formosinho, 2009), a
saber:

e 0 envolvimento dos participantes no planeamento do programa, bem como
em outras decisoes;

e aintegracao das finalidades individuais e organizacionais;

e 0 planeamento e desenvolvimento de longo alcance;

e a colegialidade e a colaboragéo;

e 0 envolvimento do director em todos os aspetos do programa;

e 0s incentivos e recompensas pela participagao.

e as experiéncias de aprendizagem diferenciada para participantes com
necessidades diferentes;

¢ 0 tempo adequado para o desenvolvimento profissional;

e sessdes de prolongamento para implementar e sustentar a mudanga
desejada;

e 0 desenvolvimento profissional de ciclo de vida;
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e a lideranga administrativa sustentada;

¢ alideranca aberta, flexivel, democratica.

Em suma, o propdsito essencial do desenvolvimento profissional € capacitar os
docentes para manterem ou elevarem os padrboes de ensino (Day, 2001) que a sociedade
do conhecimento desencadeou, interagindo, diferenciadamente, com uma diversidade de
alunos, com motivacdes, capacidades e necessidades distintas, designadamente os dos
cursos de educagao e formagédo, respondendo, dessa forma, as exigéncias externas de
mudanca e estabelecendo um compromisso com a profissao.

Neste sentido, estamos convictos que o desenvolvimento profissional persegue os
ideais de mudancga, de renovagao e de inovagado sobejamente defendidos neste projeto,
concorrendo para que estes ndo s6 se operacionalizem, como, também, se tornem

consequentes e sustentaveis.
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1. CONTEXTUALIZAGAO DO PROBLEMA IDENTIFICADO

Debrucar-nos-emos, agora, sobre a unidade em estudo neste projeto - as equipas
pedagdgicas dos CEF, da EB2,3 Bento Carqueja, escola que a partir de setembro, do
corrente ano letivo, pertence ao Agrupamento de Escolas Soares Basto.

Pretende-se conhecer e compreender, neste contexto particular, os fendmenos que
ocorrem nesta unidade de estudo, por forma a poder ser determinada a acdo que visa
intervir sobre eles (Oliveira, Pereira & Santiago, 2004).

A Escola EB2,3 Bento Carqueja, a partir do ano letivo 2005/2006, passou a incluir
na sua oferta formativa cursos de educagdo e formagdo (CEF), como resposta aos
problemas de abandono escolar precoce, de insucesso e de integracdo apresentados por
alguns alunos, tendo esta medida sido caracterizada como um dos pontos fortes do
Agrupamento de Escolas Bento Carqueja, na sequéncia da avaliagédo externa de que foi
alvo, no ano letivo 2006/2007, resultante da manifesta “preocupagédo com a inclusdo e com a
equidade (estratégias diferenciadoras/alternativas de oferta formativa)’” (Relatério de
Avaliagao Externa/IGE, 2007, p. 11).

No seguimento da segunda avaliagdo externa realizada no ano letivo 2011/12, foi,
novamente, frisada a eficacia das medidas implementadas no combate ao abandono escolar
€, no parametro referente a prestacao do servigo educativo, a equipa inspetiva conclui que

com a criagdo dos cursos de educagao e formagéo, o Agrupamento tem vindo a diminuir
0 abandono escolar(...) O curso de educagdo e formagao de Servico de Mesa-Bar e o
modo como é reconhecido na comunidade, constituem uma marca visivel da identidade
social do Agrupamento e do sentido do trabalho feito em prol da prevencéo do abandono
escolar.(Relatério de Avaliagdo Externa/IGE, 2012, p. 6)

Apesar do reconhecimento do trabalho de qualidade desenvolvido no dmbito dos
CEF, a nossa experiéncia educacional, enquanto professores e lideres de topo e
intermédios destes cursos, apoquenta-nos e leva-nos a assumir uma postura indagatéria
relativamente a acdo docente de determinados professores que manifestam,
inequivocamente, problemas de atuacio nestes percursos diversificados de formacao, nao
obstante a vasta experiéncia que possuem na docéncia nos mesmos ou em percursos
formativos analogos, nao usufruindo, na nossa perspetiva, da oportunidade de mudanca,
inovagao e de desenvolvimento profissional que pode constituir a pertengca a um grupo, com
problemas e interesses comuns - as equipas pedagodgicas, no seio das quais esses
problemas podem ser debelados.

Acresce referir que a regularidade com que estas equipas pedagdgicas reunem, a
familiaridade que existe entre estes professores e as relagdes amistosas que estabelecem

entre si, dado que trabalham juntos ha muitos anos a esta parte, deveriam conduzi-las, na
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nossa otica, a um trabalho mais aprofundado, mais reflexivo, mais colaborativo e, nesta
medida, cada vez mais distintivo da colegialidade artificial (Day, 2001) que, sabemos,
caracteriza a maior parte do trabalho conjunto dos professores, ndao sé pelo pendor
burocratico que o envolve, como também, pelas proprias disposi¢des dos professores
(Fullan, 2007), face a forma como concebem as praticas colaborativas. Na verdade, neste
ambito, Fullan e Hargreaves (2001) referem que as culturas colaborativas sdo uma raridade
na generalidade dos sistemas educativos.

De forma a conferir sentido a proposta que se afigure como a mais indicada perante
as tensbes e dilemas que caracterizam o ensino neste século, patentes nos
constrangimentos com os quais os professores dos CEF, da unidade de estudo se
confrontam, na sua agao educativa, importa conhecer, em concreto, os problemas destes
docentes, as suas inquietacdes, as suas crengas, 0s seus problemas e as suas experiéncias
contextuais e percecdes sobre como ensinar nestes percursos diversificados de formagao.

Releva, também, para o delinear da resolugdo do problema saber a visdo dos
docentes perante o que podera ser feito para mitigar todos esses constrangimentos.

Sendo este um projeto ancorado no desenvolvimento profissional e na consequente
reconstrugcdo da profissionalidade docente, parece-nos crucial auscultar também os
professores sobre o papel que a formacao que efetuaram, quer a inicial, quer toda a que
realizaram ao longo da carreira, até ao momento, desempenhou na preparagao para a
lecionagao adequada em cursos de educacgao e formacgao.

Por ultimo, foi, igualmente, nossa pretensdo indagar sobre a recetividade dos
professores que integram as equipas pedagdgicas destes cursos, relativamente a eventual
frequéncia de uma agao de formagao que se perspetive como uma mais-valia ao trabalho a

desenvolver no &mbito desta oferta formativa ou em outra congénere.

2. METODOLOGIA

A luz dos principios ja enunciados relativos ao desenvolvimento profissional dos
professores, sobre os quais versam a concegao deste projeto e identificado o problema que
a praxis docente permitiu formular, cumpre-nos selecionar os instrumentos ou ferramentas
que permitam responder com mais acuidade e reflexividade a questdo de partida desta
investigagdo, bem como as questdes parcelares a que deu origem, por forma a,
consequentemente, ser selecionada a metodologia mais assertiva a implementar neste

projeto de formagao.
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Em educagdo afiguram-se varios modelos de investigagdo. A investigagao
qualitativa é descritiva, sendo a descrigao rigorosa e resultante dos dados recolhidos. A
investigagdo com recurso a um método quantitativo pressupde a observagédo de fenémenos,
a formulacdo de hipoteses explicativas desses fendmenos, o controlo de variaveis, a
selecdo aleatdria dos sujeitos de investigacdo, a verificagdo ou rejeicdo das hipoteses
mediante uma recolha rigorosa de dados, posteriormente sujeitos a uma analise estatistica.

A metodologia que foi selecionada, para a conce¢ao deste projeto, metodologia de
projeto, que se assume como proposta de resolugdo do problema identificado, apoia-se em
métodos qualitativos, nomeadamente a entrevista, semiestruturada, visto que é o
instrumento que introduz alguma flexibilidade as respostas do entrevistado, ndo obstante
este seja alvo de um guido previamente estruturado, (Apéndice |) que serve como eixo
orientador e que permite aos entrevistados “expressar a sua posicao e a sua perspetiva na
matéria”, como explica Flick (2005, p. 92).

“A entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

Compreendemos que a opgao por este tipo de entrevista exponha algumas
fragilidades associadas a técnica, nomeadamente a questdo da diretividade. Neste sentido,
procuramos manter a entrevista e os entrevistados em sintonia com o objetivo principal da
mesma, 0 que balizou a necessidade de permitir que o entrevistador evidenciasse, também,
a sua familiaridade com o tema, de modo a garantir o éxito da técnica selecionada para a
recolna de dados. Neste contexto, todos os entrevistados responderam as mesmas
questdes, contudo verificou-se que a abordagem de cada um deles refletiu as suas crencgas
€ experiéncias, face a problematica em apreco.

Com efeito, as entrevistas possibilitam conhecer o ponto de vista de um sujeito
relativamente um dado tema, e sobre o qual pretendemos aprofundar conhecimento. “A
entrevista compreende, assim, o desenvolvimento de uma interac¢éo criadora e captadora
de significados em que as caracteristicas pessoais do entrevistador e do entrevistado
influenciam decisivamente o curso da mesma” (Aires, 2011, p. 29).

Uma vez que se pretende com a implementagao deste projeto, numa primeira fase,
introduzir mudangas nas praticas dos docentes que integram as equipas pedagdgicas dos
CEF, transformando-as em CAP e, numa fase posterior, dissemina-las, paulatinamente, aos
grupos disciplinares e aos departamentos curriculares, foram selecionados, como amostra,
os professores destas equipas que desempenham cargos de lideranga no Agrupamento.

A entrevista visou, assim, conhecer a percecao destes entrevistados sobre os

temas da investigagcao e que foram alvo de incidéncia no enquadramento tedrico. Para cada
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tema integrador foram definidos objetivos, conforme se pode constatar na respetiva grelha
de validagao (Apéndice II).

A subsequente analise de dados, assunto em destaque no ponto seguinte, permitiu-
os concluir que a metodologia de formac&do mais adequada para a problematica em estudo
tem de centrar-se na escola e nos professores, dada a importancia que assume o contexto
sobre o qual este projeto visa intervir e no desenvolvimento profissional dos professores
implicados (Fullan, 2007; Oliveira-Formosinho, 2009). Na verdade, a investigacao tem
demostrado ser necessario envolver ativamente os professores nos seus processos de
desenvolvimento profissional, através da formulagao colaborativa dos objetivos partilhados e
da promocdo de normas de colegialidade. “A centralidade dos actores nos seus processos
de aprendizagem ¢é premissa fundante e valida para criangas e os adultos, os alunos e os
professores” (Formosinho, 2009, p. 265).

Por conseguinte, como metodologia, o projeto de formagdo que se concebera,
assenta na modalidade de circulo de estudos, de acordo com o previsto art.° 7.° do RJFCP,
dado ser a mais consentanea com a proposta de resolugdo do problema de investigagcéo-
transformacgéao das equipas pedagoégicas dos CEF em CAP, pelas seguintes caracteristicas:

e exige uma relagao estreita entre o formando e a sua realidade experimental;
e exige a partilha e a capacidade de interrogagao sobre a cultura do grupo;
e permite desencadear a busca e o trabalho colaborativos perante o emergir

de questdes problematicas.

De acordo com o regulamento para a acreditagdo e creditagdo de acdes de
formagdo, do Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagdao Continua de Professores
(CCPFC), esta modalidade de formagao tem como principais objetivos:

e Implicar a formacdo no questionamento e na mudanga das praticas
profissionais;

e Incrementar a cultura democratica e a colegialidade;

e Fortalecer a autoconfianga dos participantes;

o Consolidar o espirito de grupo, a capacidade para interagir socialmente e

para praticar a interdisciplinaridade.

Dada a pertinéncia e o carater inovador da acao de formacao, conforme referido
pelo Diretor do Centro de Formagao de Associagado de Escolas (CFAE) de Arouca, Vale de
Cambra e Oliveira de Azeméis (AVCOA), esta mereceu a sua aprovagao, sendo a sua
designagdo «Equipas Pedagdgicas dos CEF: uma experiéncia de transformagdo em

Comunidades de Aprendizagem Profissional.»
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Neste ambito, solicitou-se a acreditacdo da investigadora ao CCPFC como
formadora, processo ainda pendente.

A validagao e acreditacdo da agdo de formacéao efetuar-se-a imediatamente apés a
acreditacao da formadora.

Para uma melhor compreensdo da escolha efetuada, atentemos na analise dos

dados que de seguida se apresentam.

2.1. Recolha e analise dos dados

Apo6s a transcricdo das entrevistas efetuou-se a analise dos dados que estas
permitiram recolher, segundo os parametros de analise de conteudo teorizados por Bardin
(2011), cujo processo analitico contempla trés fases, a saber: a pré-analise, a fase da
exploracdo do material, o tratamento e a interpretacdo dos resultados.

As duas primeiras fases correspondem a leitura e analise de alguns documentos de
relevo, enformadores de algumas das decisdes tomadas sobre a identificagdo do problema
de investigagédo, designadamente atas dos conselhos de turma dos CEF e os relatérios da
avaliacdo externa.

No ambito da fase da exploragcdo do material, procedeu-se a categorizagcao dos
temas em analise, emergentes das questdes de investigacdo, bem como a codificacao dos
entrevistados, sendo estes referenciados como unidades de enumeracgao, representadas
pela letra E, enumeradas de um a quatro. Posteriormente, foram identificadas as unidades
de contexto, para todas as categorias em analise, ou seja, as afirmacdes e observagdes
relevantes, proferidas pelos entrevistados e que constituem elementos-chave das respostas
as questdes colocadas.

De seguida, foram identificadas, a partir das unidades de contexto, as unidades de
registo-conceitos e ideias principais que nos permitirdo restringir o campo de analise. Por
ultimo, constituiram-se as subcategorias, deduzidas das unidades de registo, sob a forma de
conceitos, as quais serdo associadas o numero de entrevistados, cujas respostas com elas
convergiram. Todos estes procedimentos encontram-se consubstanciados na respetiva
grelha de analise de conteudo das entrevistas (Apéndice IIl).

Este processo analitico permitiu ao investigador extrair das respostas as questbes
colocadas, as informagdes mais relevantes para este projeto, mediante o tratamento dos
resultados obtidos e a sua interpretagdo, confrontando-os com os objetivos inicialmente
definidos.

Neste sentido, na categoria formagao inicial, todos os entrevistados referem que

esta formacao ndo os preparou para a docéncia em CEF. Apenas um entrevistado referiu
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que os professores da sua formacao inicial sensibilizavam os alunos para a importancia dos
fatores humanos nas relagdes interpessoais que se estabelecem com os discentes,
pressuposto essencial de atuacao nestes percursos diversificados de formagao. Depreende-
se que a formacao inicial destes docentes, de orientacdo académica, centrada no dominio
dos conceitos (Garcia, 1999), constituiu-se como “a primeira fase de um longo e
diferenciado processo de formagao” (Garcia, 1999, p. 27), na perspetiva de que nido se pode
conceber a formacéo inicial como um produto acabado.

Na categoria que visou estabelecer um paralelo entre a acdo docente nos CEF e a
do ensino regular, todos os entrevistados afirmaram existirem diferengas abissais entre elas.
Foram destacados, por todos os entrevistados, como fundamentos essenciais dessa
diferenciagéo, as caracteristicas dos alunos. Trés destacaram as expectativas dos
formandos e a necessidade de adequacao do professor aos interesses e necessidades dos
alunos, decorrentes da complexidade dos seus contextos socioecondmicos, aos quais dois
dos inquiridos se referiram. Ainda no ambito do tema preparacdo docente para o ensino em
CEF, na categoria constrangimentos do ensino em CEF, ha a assinalar que os quatro
docentes destacaram a indisciplina e o desinteresse dos alunos, trés identificaram as
dificuldades que estes revelam como um dos principais problemas do ensino nestes
percursos de formagdo, aos quais se seguiram, citados por dois dos inquiridos, a
desmotivagao e a falta de responsabilidade que estes formandos evidenciam. A assiduidade
irregular dos alunos, os interesses divergentes dos escolares que manifestam e o consumo
de substancias psicoativas foram apontados como fortes condicionadores da acao
educativa, inferindo-se tratarem-se de fatores de “stress profissional” (Roldao, 2003),
aflorados no enquadramento tedrico. Um dos inquiridos salientou, como constrangimento da
sua pratica letiva, a inexisténcia de material didatico especifico, nomeadamente o manual,
bem como a inadequacdo do programa da sua disciplina a area de formacéo do curso, o
que nos remete para a problematica da gestdo curricular (Rolddo, 2003) exposta na
segunda parte deste projeto.

Ainda neste campo de analise, na categoria superagédo dos constrangimentos, ha a
referir que todos os inquiridos se reportaram a preponderancia do estabelecimento de boas
relagbes interpessoais com os alunos, tendo trés deles destacado a empatia e o dialogo que
devem existir entre alunos e professores, factos que estdo em conformidade com o
“‘envolvimento emocional” que o sucesso da aprendizagem, também, exige, conforme
defende Hargreaves (2003). Dois entrevistados indicaram que nas suas praticas educativas,
em contexto de sala de aula, se devem proporcionar aos alunos atividades diversificadas e
de cariz mais pratico, como formas de motivagéo, estratégia, também, apontada por dois

dos inquiridos. Note-se que apenas um dos entrevistados focou, como estratégia de
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superagdo dos constrangimentos, o trabalho desenvolvido pelas equipas pedagogicas,
através das reunides frequentes que devem realizar, da sua coesao e assertividade e do
apoio que a estas deve ser prestado pela dire¢ao das escolas, como fator de sucesso deste
cursos, principios defendidos pelas CAP, patente no enquadramento teérico.

No que concerne ao tema atuagdo das equipas pedagogicas dos CEF,
concretamente na categoria papel das equipas pedagdégicas dos CEF, os respondentes, na
generalidade, destacaram o seguinte: analisar o desempenho dos alunos, reformular
estratégias de atuacdo, dar resposta aos problemas, partiiha de experiéncias e de
metodologias e conhecer e compreender melhor os alunos. Apenas um professor referiu que
a dinamica de funcionamento destas equipas constituiu um combate ao isolamento do
professor e que a interagcdo entre os docentes conduz a inovacao das praticas, numa
inequivoca demostragao de defesa das culturas colaborativas (Fullan & Hargreaves, 2001),
e de reducéo da balcanizagdo as quais ja se aludiu neste trabalho de projeto.

No que se diz respeito a categoria papel do diretor de turma dos CEF, foi unanime a
relevancia que é atribuida a este lider intermédio, assim como ao perfil que deve deter para
este tipo de alunos. Curiosamente, a maior parte dos entrevistados centrou-se nos aspetos
tecnocratas do exercicio deste cargo, na medida em que trés destacaram a sua funcao de
coordenador do trabalho realizado pela equipa e dois salientaram o de mediador entre os
professores, alunos e encarregados de educagdo. Um dos entrevistados atribui-lhe a tarefa
de resolver todos os problemas que surgem e outro a responsabilidade de uniformizar
critérios de atuacdo. Estas percegdes preconizam a visao tradicional de lideranga, uma
“lideranca vertical (top-down)” (Silva, 2010), ao invés da lideranca partilhada que sustenta as
CAP (Bolivar, 2012). Um entrevistado assinalou o apoio que o diretor de turma deve prestar
aos colegas da equipa pedagogica que evidenciem mais dificuldades, na acegao de
supervisdo plasmada em Alarcao (2002).

Relativamente a categoria trabalho desenvolvido pelas equipas pedagogicas dos
CEF, todos os entrevistados o classificaram como diferente, dois deles referiram-se a
complexidade do mesmo, um salientou a sua exigéncia e outro inquirido destacou a visdo
que estas equipas pedagogicas tém de ter. Quanto a categoria contributos do trabalho
colaborativo, constata-se que, de uma maneira geral, os professores atribuem uma
importancia significativa ao trabalho colaborativo, ndo obstante este se situe um pouco na
l6gica da colegialidade artificial (Day, 2001). Assim, trés docentes consideraram que o
trabalho colaborativo permite a partilha de experiéncias e dois acrescentaram o dialogo, a
partilha das dificuldades, a resolugdo conjunta dos problemas e a troca de ideias. Um dos
respondentes enumerou a reflexdo, a unido da equipa pedagdgica, a inovacdo e a

concertacdo da equipa pedagdgica, como praticas fulcrais de resolugdo dos
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constrangimentos, principios que se encontram em consonancia com o preconizado por
Bolivar (2012) sobre os processos de transformacao das escolas em CAP.

Centrados, agora, no tema comunidades de aprendizagem profissional, cremos que
€ na categoria trabalho conjunto entre pares que se torna mais visivel as caracteristicas da
colaboragao circunscrita (Fullan & Hargreaves, 2001) ja explanadas neste trabalho, na
medida em que todos os entrevistados referem que o trabalho conjunto € potenciado pela
partilha e trés dao como exemplo a realizacao de atividades transversais e interdisciplinares,
com recurso a articulagdo de conteudos. Todavia, o enriquecimento profissional foi indicado,
apenas por um dos entrevistados, como uma das consequéncias do trabalho colaborativo.

No &mbito da categoria mudanga das praticas docentes, as respostas dadas pelos
entrevistados permitem inferir que todos acreditam que existe uma relagao direta entre a
colaboracdo docente e a mudanca e que esta se corporiza através da partilha, da tomada
conjunta de decisdes, da unido da equipa pedagogica e da reflexdo, pressupostos adstritos
as CAP, conforme sublinham Bolivar (2012), Fullan (2007) e Fullan e Hargreaves (2001).
Um dos respondentes afirmou que a lideranga tem de estar subjacente a este processo de
mudancga. Trés inquiridos destacaram a melhoria das praticas como gerador de mudancgas.
Na categoria conceito de comunidades de aprendizagem profissional, verificou-se que
apenas um possuia conhecimento formal sobre este modelo.

Na abordagem do tema desenvolvimento profissional e formagéo, na categoria o
trabalho conjunto, enquanto fator de desenvolvimento profissional, infere-se que todos os
entrevistados consideram que o trabalho conjunto conduz a aprendizagem, bem como ao
enriquecimento e a producao de conhecimento, como referiram dois dos inquiridos. Dois dos
professores referem que para que o desenvolvimento profissional se efetive, no seio destas
equipas, tem de haver colaboragdo e um docente enfatiza o dialogo e a reflexdao como
determinantes para que este desenvolvimento se concretize. Parece-nos, ainda que,
empiricamente, que existe uma consciéncia nestes docentes do impacto do coletivo nas
suas praticas.

Na categoria formacgao especifica realizada, trés dos inquiridos referiram ndo terem
efetuado qualquer formagao sobre esta tipologia formativa, por falta de oferta e apenas um
dos respondentes participou numa agdo de sensibilizacdo sobre estes cursos. Este
entrevistado acrescentou que a realizagcdo de uma formacdo, na area de especialidade
supervisdo pedagogica e formagao de formadores, lhe permitiu concluir que as parcerias, a
lideranga, o trabalho colaborativo, a partiliha e a pratica reflexiva sdo pilares para os
docentes destes cursos. Curiosamente, as respostas dadas por este inquirido distanciaram-
no dos restantes ao nivel da expressédo do seu pensamento, marcadamente, mais concetual

e reflexivo.
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A Ultima categoria, necessidades e recetividade de realizacdo de formacao, levou-
nos a constatar que todos os entrevistados est&do recetivos para participarem neste projeto
de formacdo, encarando-o como um fator de valorizagdo, evolucdo e mudanga e com

impacto significativo nas suas praticas e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos.

2.2. Caracterizagao do contexto

Este projeto de formacgao pretende ser aplicado aos docentes dos CEF, da EB2,3
Bento Carqueja, do Agrupamento de Escolas Soares Basto, no concelho de Oliveira de
Azeméis, distrito de Aveiro, concelho dotado de um forte e diversificado tecido industrial com
um impacto significativo nas economias local e nacional.

Este Agrupamento, homologado em 2012, é constituido por cinco jardins de
infancia, cinco escolas do primeiro ciclo do ensino basico, uma escola basica que integra
segundo e terceiro ciclos, denominada EB2,3 Bento Carqueja e a escola secundaria Soares
Basto, escola-sede do Agrupamento, o que perfaz dois mil quinhentos e dez alunos.

O corpo docente integra duzentos e quarenta e seis docentes, com uma
experiéncia profissional significativa, pois mais de 90% leciona ha mais de dez anos, sendo
a maior parte dos professores docentes do quadro. O pessoal ndo docente é composto por
oitenta e oito pessoas, das quais setenta e trés sédo assistentes operacionais, catorze sao
assistentes técnicos e uma é técnico superior.

Centrar-nos-emos na EB2,3 Bento Carqueja, dado ser a unidade em estudo neste
projeto, sobre a qual se pretende, numa primeira fase, intervir, cuja origem remonta ao ano
de 1969. A populagdo escolar desta escola, no ano letivo 2012/2013, é constituida, no
ensino regular, por quatrocentos e onze alunos do segundo ciclo e quatrocentos e cinquenta
e seis do terceiro. Trinta e oito alunos integram os CEF da area de formagao Hotelaria e
Restauracao, com saida profissional empregado de mesa, tipo 2, nivel 2, o que totaliza
oitocentos e sessenta e sete alunos, distribuidos por trinta e oito turmas.

As habilitacdes literarias, de nivel secundario ou superior, dos pais e encarregados
de educagao desta escola, situam-se na ordem dos trinta valores percentuais, exercendo a
maioria profissdes ao nivel de técnico superior ou intermédio.

No que se refere aos resultados académicos, a Escola Bento Carqueja tem
apresentado resultados superiores aos referenciais nacionais, quer nas ja extintas provas de
afericdo do 6.° ano de escolaridade, quer nos exames nacionais de 6.° e 9.° anos, o0 que
valeu a atribuicdo de um prémio, Prémio Escolas Montepio — 2009.

Esta escola possui uma forte consciéncia da sua misséo social, espelhada no seu

Projeto Educativo, que se traduz nas varias iniciativas promotoras da educagao para a
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cidadania, bem como na inclusdo dos alunos, sobretudo dos mais desfavorecidos, dos que
apresentam necessidades educativas especiais e dos imigrantes.

Com efeito, esta escola foi pioneira, no concelho, no incremento de respostas as
situagdes de pobreza e de exclusdo que este apresentava e que estavam na origem do
abandono escolar precoce e do consequente ingresso prematuro e nao qualificado no
mercado de trabalho, tais como: constituicdo de duas turmas de 6.° ano com aplicagdo de
curriculos alternativos ao abrigo do Despacho n.° 22/SEEI/96, de 20 de abril, uma delas no
ano letivo 1997/1998 e outra em 2002/2003; o PIEF implementado nos anos letivos
2002/2003 e 2007/2008, constituicdo de uma turma, do 5.° ano, no ano letivo 2006/2007
com percurso curricular alternativo, de acordo com o previsto no Despacho Normativo n.°
1/2006, de 6 de janeiro. Desde o ano letivo 2005/2006 que a oferta formativa desta escola
integra cursos de educagao e formagao, nas areas de formagéao “Hotelaria e Restauragao” e
“Espacos Verdes e Jardinagem”. A adog¢ao destas medidas conduziu a redugdo progressiva
das taxas de abandono escolar, para a qual contribui, de forma decisiva, a implementacao
dos CEF.

Neste ambito, importa salientar que as ofertas qualificantes desta Escola foram
selecionadas com base em critérios de empregabilidade e de oferta de mercado. Na
verdade, tendo em consideracao as saidas profissionais dos cursos, nomeadamente técnico
de jardinagem e empregado de mesa, a escola enveredou por estas areas de formagao uma
vez que sao areas onde se verifica necessidade de formacgao qualificada e onde a oferta de
trabalho é relativamente significativa. A proposta da escola assentou em formar alunos de
acordo, ndo s6 com as suas necessidades, mas também com as necessidades do mercado
de trabalho onde a Escola esta implantada, reduzindo-se o desajustamento entre escola e
mercado de trabalho, conforme defende Azevedo (2002), porquanto estas sao
corresponsaveis pela promogado da coesao social e pela elevacao dos padrées de vida dos

cidadaos.

2.3. Plano de resolugao

Lima (2002) afirma que em Portugal ndo tem sido concedida atencdo ao
estabelecimento de redes de trabalho internas a propria escola, sendo o enfoque desta
colaboragao profissional dirigido para o estabelecimento de parcerias interinstitucionais.
Amuiguinho, Brandao e Miguéns (citados em Lima, 2002) consideram que € necessario
instituir nas escolas portuguesas mecanismos de colaboragdo que permitam “ultrapassar o
isolamento e o individualismo que caracteriza o trabalho dos professores” (p. 43), todavia

advertem que as escolas nao estao preparadas para concretizar este designio. Uma das
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razdes desta falta de preparagdo, acrescentam os autores, prende-se com as concegodes
simplistas que os professores, paradoxalmente os que tém como fungdo concretiza-la,
possuem sobre colaboragao.

Este projeto de formacao tem a pretensao de se afirmar, em si mesmo, como um
projeto supletivo e inovador, que pretende romper com esses estereétipos de colegialidade
artificial (Fullan, 2007) e divulgar formas de cooperagcdo em redes formais de trabalho, que
possam ir de encontro aos ensejos dos professores, suprindo a lacuna gerada pela auséncia
de formacgao especifica que o ensino no século XXI carecia, criando-se nas escolas uma
nova cultura (Fullan, 2007), uma cultura de aprendizagem profissional, que possa ser
produtora do conhecimento necessario para ensinar na sociedade do conhecimento.

Consequentemente e na interface do que foi exposto no enquadramento tedrico
sobre as CAP e identificados os problemas que os docentes dos CEF, objeto deste projeto
de formagéo, enfrentam, consideramos ser este 0 modelo de desenvolvimento profissional a
implementar neste projeto de formagao, porquanto “promover a mudanga educacional como
resolugao dos problemas, significa a constru¢ao continua de comunidades de aprendizagem
profissional (Hord, 1997; Morrissey, 2000; Stoll, Fink e Earl, 2004; citados em Bolivar, 2012),
cujo principio fundamental, ndo € a colaboragdo em si mesma, mas sim o que dela advém —
eficacia do desempenho docente no ensino e a consequente aprendizagem dos alunos e da
organizacgao escolar.

Esta inovacao, corroborada também pelo diretor do CFAE AVCOA, ou seja, a
transformacédo das equipas pedagégicas dos CEF que nos propomos realizar, com este
projeto de formagdo, representa, conforme sublinha Bolivar (2012) uma abordagem
profunda do desenvolvimento profissional e uma forte estratégia de mudancga e de melhoria
do ensino nos CEF.

Face ao exposto, apresentamos o seguinte plano de resolugéo.

2.3.1. Areas

Este projeto aborda, essencialmente, as areas dos cursos de educagao e formagao
e das comunidades de aprendizagem profissional, como processos de inovagao
educacionais, centrados na escola, local privilegiado de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional. Como areas subsidiarias serdo, também, alvo de destaque o
dialogo, a reflexdo, as culturas colaborativas, a colegialidade e a investigagdo-agdo, como
oportunidades de mudanga e de melhoria do ensino na sociedade do conhecimento em que

nos encontramos
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2.3.2. Objetivos especificos

Globalmente, esta agdo de formacao visa utilizar o trabalho conjunto das equipas

pedagodgicas dos CEF como uma condicao de melhoria do ensino nestes percursos

diversificados de formacéao e, por ineréncia, das aprendizagens dos alunos.

Além dos objetivos ja definidos, este projeto pretende, ainda, concretizar os seguintes

objetivos especificos:

alterar a concecao dos professores relativa ao trabalho a desenvolver pelas
equipas pedagogicas dos CEF;

fomentar a valorizacao profissional dos professores de alunos de percursos
diversificados de formacgdo, através da discussao centrada na partilha de
diferentes experiéncias e processos de ensino;

ajudar os professores a envolverem-se na resolugao conjunta dos
problemas que enfrentam e a refletirem sobre as suas praticas, numa
perspetiva colaborativa;

promover uma cultura de melhoria através da construgdo de uma cultura de
aprendizagem;

fomentar o apoio mutuo interpares;

criar estruturas de colegialidade que possibilitem partilhar, confrontar ideias,
experiéncias, materiais, unidades didaticas e estratégias;

promover o didlogo e a indagagao coletiva sobre as praticas eficazes;
desenvolver contextos de relagao cooperativa, externa e interna;

contribuir para a reconstrucdo dos contextos e condi¢cdes de trabalho dos
professores;

promover a lecionagao conjunta de contetudos/unidades programaticas;
promover uma atitude de corresponsabilizacdo pelas aprendizagens dos
alunos;

sustentar o processo de renovagdo e desenvolvimento profissional na

investigacao.

2.3.3. Agoes a desenvolver

Segundo o Regulamento para acreditagao e creditagao de acgdes de formagao do

CCPFC, o circulo de estudos € a modalidade de formagao cuja metodologia privilegia a

pedagogia participativa, pelo que fomenta o trabalho de grupo, a participacao ativa dos

participantes, implicando o questionamento e a mudanga das praticas profissionais. Trata-se
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de uma modalidade de formacéao indicada para pequenos grupos, minimo de sete pessoas,
maximo de quinze, neste caso, doze professores, cujo trabalho deve ser organizado de
modo a implementar momentos de estudo entre as sessdes presenciais. A dinamica de
trabalho assenta na discussdo e analise conjunta de um tema, de uma atividade, de um
projeto a implementar e/ou de um problema. As necessidades, conhecimentos e as
experiéncias contextuais dos intervenientes constituem a base da planificacdo dos circulos
de estudos, onde a teoria e a pratica se fundem, razao pela qual a concecao deste tipo de
modalidade de formacao varie de grupo para grupo. O formador dos circulos de estudos
exerce, em simultaneo, o papel de aprendente, ndo se sobrepondo ao grupo, assumindo o
papel de mero condutor dos trabalhos, numa logica de lideranga partilhada, congruente com
a das CAP.

Deste modo, definimos um circulo de estudos, com base na realidade contextual e

profissional onde o mesmo sera implementado (Anexo 1), planificado nos seguintes termos:

1.° Médulo: Apresentacao da modalidade de formagao./Concegao dos professores
sobre desenvolvimento profissional.

Data: outubro de 2013.

Objetivos(s): Contextualizar a modalidade de formacao. Expor as expectativas
desta formacao. Divulgar os objetivos da formacao e definir os critérios de avaliagao

da formacéao.

Quadro 5. Apresentacdo da Modalidade de Formagdo/Concecdo dos Professores sobre Desenvolvimento
Profissional

Unidade Area Objetivos especificos Acgbes a desenvolver
Conhecer o contexto de
1 Apresentacgao trabalho do circulo de Conhecimento dos objetivos, dos
estudos. conteuldos e da bibliografia.
. Analisar as expectativas | Os professores expordo as expectativas do
Expectativas ) .
) g que cada um dos curso, as quais serao posteriormente
0s
o professores participantes | debatidas entre os participantes.
participantes ~
traz para a formacao.
Sera feita a apresentacdo do modo de
. . avaliagcéo dos participantes ao longo da
Apresentar e discutir o _ o
o o formacao, em que serao tidos em conta os
Critérios de modo de avaliagéo e de o o
3 . critérios definidos pelo CFAE AVCOA. Sera
avaliagéo trabalho do circulo de ) .
também vincado o trabalho colaborativo e
estudos.
reflexivo como a forma de trabalho que
devera predominar.
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Concegoes dos
professores
acerca do
desenvolvimen-

to profissional

Estimular o processo de
aprendizagem individual

e coletiva.

Apresentacao partilhada das concegodes
que os professores possuem sobre

desenvolvimento profissional.

Trabalho auténomo: Refletir sobre o conceito de desenvolvimento profissional, a partir da

literatura referenciada na bibliografia, no dmbito da formagao profissional/desenvolvimento

profissional, nomeadamente Day (2001) e Garcia (1999).

2.° Médulo: Desenvolvimento profissional/O ensino na sociedade do conhecimento
Data: outubro de 2013.

Objetivo(s): Consciencializar os participantes que esta formagao se assume com

um percurso de desenvolvimento profissional dos professores, com implicagdes no

desenvolvimento dos alunos e da organizagao escolar.

Quadro 6. Desenvolvimento Profissional/O Ensino na Sociedade do Conhecimento

conhecimento.

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
Confrontagao das concegdes que os
professores possuem sobre

Caracterizar desenvolvimento profissional transmitidas
] Desenvolvimen | desenvolvimento na 1.2 sessdo, com os pressupostos
-to profissional | profissional. tedricos, sobre esta tematica, contidos na
literatura indicada para trabalho
domiciliario. Elaboragéo de um quadro
concetual.
Levantamento das percegdes dos
professores sobre o0 ensino na e para a
Caracterizar o ensino na | sociedade do conhecimento. Leitura e
O ensino no
2 sociedade de analise de alguns documentos
século XXI

orientadores. Sistematizacao das ideias-
chave. Discussao sobre as suas

implicagbes nas praticas docentes.
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Caracterizagéo dos principais problemas

que os docentes enfrentam na docéncia

Identificar os em CEF."
Agéo docente . . _ )
3 - constrangimentos na Articulacao dos problemas/necessidades
nos
lecionagcdo em CEF. dos professores com os principios

enunciados sobre 0 ensino na e para a

sociedade do conhecimento.

Trabalho auténomo: Proceder a leituras referenciadas na bibliografia, de forma a

enriquecer o didlogo e a reflexdo nas sessdes presenciais.

3.° Médulo: Comunidades de aprendizagem profissional (CAP)

Data: outubro/novembro de 2013.

Objetivo(s): Contextualizar as CAP no quadro desta formagéao (resposta aos
problemas identificados pelos formandos na ultima sesséo presencial). Reconhecer
a importancia deste paradigma colaborativo na emergente mudanca das praticas

docentes que a sociedade de conhecimento reclama.

Quadro 7. Comunidades de Aprendizagem Profissional (CAP)

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
Concecgoes dos Apresentacdo’” de forma partilhada das
professores concecgdes que os professores tém acerca

1 Definir CAP.
acerca das das CAP.
CAP.

Caracterizagao das CAP e principios
Compreender a filosofia | fundamentais. Processos de
de trabalho que subjaz desenvolvimento de uma CAP. Leitura e

2
CAP as CAP. analise critica de documentos tedricos
sobre as CAP da autoria de Bolivar (2012)
e Hargreaves (2003).
Discussao, em grupos de trés elementos,
Equipas sobre os documentos analisados: emisséo
. Confrontar as CAP com . . . )
pedagdgicas . o de opinido sobre os principios defendidos,
3 as equipas pedagogicas | L
dos CEF identificagao de pontos de
dos CEF.

confluéncia/divergéncia entre as CAP e as

equipas pedagogicas dos CEF.

1; Aludiremos aos resultados da analise de conteudo realizada as entrevistas.
Reportar-nos-emos as respostas dadas pelos participantes na entrevista concedida (Parte IV,
questao n.° 3)
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Trabalho auténomo: Leitura de um excerto do livro de Hargreaves (2003), que
relata a experiéncia de uma escola, Blue Mountain, situada na provincia de Ontario, escola
modelo da sociedade de conhecimento que, desde a sua abertura, em 1994, funciona com

base nos principios de uma CAP.

4.° Médulo: CAP/Trabalho colaborativo
Data: novembro de 2013
Objetivo(s): Partilhar e refletir acerca das concegbdes do trabalho colaborativo.

Reconhecer que o trabalho colaborativo é a base do sucesso das CAP.

Quadro 8. CAP/Trabalho Colaborativo

Unidade Area Objetivos especificos Acbes a desenvolver

Identificar os fatores de Sistematizacao das “questdes sistémicas”

sucesso e eficacia de da comunidade aprendente analisada
] CAP uma escola (Blue (lideranga, finalidades, viséo, organizagao
Mountain) que funciona do curriculo e do ensino).
COmo uma organizagao
aprendente.
Apresentacao, de forma partilhada, das
Estimular o processo de
concecgdes que os professores tém acerca
aprendizagem reflexiva.
do trabalho colaborativo.
Confrontagao dessas percecdes com as
formas de trabalho colaborativo descritas
na escola de Blue Mountain.
Sintese das caracteristicas do trabalho
Analisar as vantagens do | colaborativo.
5 Trabalho trabalho colaborativo Abordagem de alguns conceitos
colaborativo para a resolugao de fundamentais: balcanizagao, colegialidade,
problemas na escola. colegialidade artificial, culturas e
Identificar formas de colaborativas.
incrementar a Contributos do trabalho colaborativo na
colaboracéo eficaz. resolugao dos problemas com os quais 0s

docentes sdo confrontados.
Levantamento dos mecanismos a
disposigao dos docentes, potenciadores da

eficacia da colaboracéo.
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Trabalho auténomo: A partir das disposicdes sobre as CAP e tendo em

consideracao a dindmica de funcionamento das equipas pedagdgicas e a regularidade com

que reunem, definir propostas de trabalho que permitam a estas equipas desenvolver, com

eficacia, o trabalho colaborativo. Os participantes poderdo consolidar as suas propostas

procedendo as leituras referenciadas na bibliografia, no ambito do trabalho colaborativo,

nomeadamente Lima (2002) e Fullan e Hargreaves (2001).

5.° Médulo: Trabalho colaborativo/Gestio do curriculo

Data: novembro/dezembro de 2013

Objetivo(s):

Motivar os participantes para o desenvolvimento do trabalho

colaborativo, através da formalizagdo, em grupo, de varias experiéncias (lecionagéao

de aulas em regime de co-docéncia/implementagdo de um projeto de turma para o

qual concorram o maior numero de disciplinas possivel) a realizar em contexto.

Promover a melhoria das praticas. Desprivatizar as praticas.

Quadro 9. Trabalho Colaborativo/Gestao do Curriculo

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
Reconhecer a Identificagdo dos conteudos
importancia da disciplinares/médulos de formagao a
Gestao do diferenciagao curricular. lecionar até ao final do ano letivo.
1 curriculo Compreender a Selecao dos que sao passiveis de uma
necessidade da abordagem interdisciplinar.
adequacao curricular nos
CEF.
] Adequacédo dos conteudos/temas a area de
O curriculoe a | Promover a o )
2 ) . o formacéao visada e aos interesses e
aprendizagem interdisciplinaridade. o
caracteristicas dos alunos.
. . Planificag&o das aulas a lecionar
Planificar uma atividade . . ,
. conjuntamente (dois professores), relativas
) de ensino para ser ] .
Ensino ) aos conteudos/temas selecionados.
3 ) aplicada em contexto. _ o
aprendizagem. Implementagao de atividades que
Promover uma cultura de L .
] promovam a desprivatizagéo das praticas e
melhoria. . _ o
conduzam a observagao e apoio mutuos.

Trabalho auténomo: Identificagdo das atividades que fardo parte integrante do

Plano Anual de Atividades dos CEF. Estas atividades devem espelhar a articulagéo

interdisciplinar que se tem vindo a promover, sustentada no trabalho colaborativo em
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desenvolvimento. Dever-se-a ter em linha de conta a missdo e as metas do Agrupamento,

definidas no Projeto Educativo.

6.° Médulo: Reflexao na e sobre a agao

Data: janeiro de 2013

Objetivo(s): Partilhar e refletir acerca das concegdes de reflexao

Sensibilizar os intervenientes para o reconhecimento da reflexao-agdo como uma
atitude docente indispensavel e subjacente as praticas educativas eficazes e
inovadoras.

Alertar para a necessidade da formacao reflexiva dos professores.

Quadro 10. Ref/exéq na e sobre a Agdo

Unidade Area Objetivos especificos Acoes a desenvolver
Concecgoes dos Apresentacédo partilhada das concegdes
] professores Definir o conceito de que os professores possuem sobre
acerca da reflexdo. reflexdo.
reflexdo.

Leitura de alguns textos sobre reflexdo na
acao.

. . Confrontagao das concegdes que os
Introduzir o conceito de
) professores possuem sobre reflexdo, com
professor reflexivo . ,
) os pressupostos tedricos, enunciados nos
Promover a pratica
Profissional textos lidos.
2 reflexiva docente.
reflexivo Identificagdo das atitudes que favorecem a

. . acéo reflexiva.
Problematizar a pratica. L . o .
Identificagdo dos efeitos da pratica reflexiva
dos docentes na aprendizagem dos alunos

e no desenvolvimento profissional dos

professores.
Reconhecer a reflexao Realizagdo de uma analise reflexiva sobre
como um processo de as aulas ja lecionadas em regime de co-
construgéo do saber docéncia, com base nos principios teoéricos
) profissional. previamente abordados.
Ensino ) o )
3 ) Integrar a teoria e a Avaliacdo dos seus efeitos na

aprendizagem . ~ )
pratica na agao aprendizagem dos alunos.
educativa. Partilha de experiéncias (negativas,
Responsabilizar toda a positivas) vivenciadas, confrontando-as
equipa pelo com a pratica individual de cada docente.
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desenvolvimento dos

alunos.

Desenvolvimento de uma atitude de
autoquestionamento face aos processos de

ensino/aprendizagem praticados.

Trabalho auténomo: Leitura das referéncias bibliograficas indicadas sobre reflexao,

nomeadamente Alarcéo (1996) e Perrenoud (2007).

7.° Modulo: Investigagdo-agao

Data: fevereiro de 2013

Objetivo(s): Reconhecer a investigacdo-agcdo como um processo privilegiado de

construgdo do conhecimento.

Sistematizar a reflexdo diaria através a identificacdo e resolugdo de problemas

educativos. Melhorar as situagcdes de trabalho dos participantes, mediante o

comprometimento com processos de exame critico (reflexdo),

auto-estudo

permanente e intervencao informada no ensino.

Quadro 11. Investiga’)ga”o-Ag:éo

Unidade Area Objetivos especificos Acbes a desenvolver
Apresentacao aos professores do
paradigma da investigagao-agao.
Colocagao da investigagado-agao ao servigo

) de uma aprendizagem organizacional,
O paradigma Conhecer este modelo. . o B
) concebida como estratégia de formagéao de
da Refletir sobre as suas )
1 . L o professores e, nessa medida, como
investigacao- potencialidades no _ ) B
B . construgéo da melhoria da educacao
acao ensino em CEF. .
oferecida.
Partilha de entendimentos e experiéncias ja
realizadas e/ou vivenciadas, neste dmbito,
pelos participantes.
Promover uma Através de uma acao reflexiva participada
profissionalidade e colaborativa, os formandos, em grupos
docente de natureza de trés, analisam o trabalho desenvolvido
) Ensino reflexiva. até ao momento e identificam o(s)
aprendizagem Motivar para a adogao principais problema(s) que caracterizam a
de formas auténomas e sua praxis.
colaborativas de Apresentacao dos trabalhos.
desenvolvimento Identificagdo do problema transversal a
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profissional.

todos os grupos. Confrontagdo com os
referenciados na entrevista.

Definicdo de uma estratégia conjunta para
a sua resolugao, atendendo a natureza do
mesmo, conferindo a essa
estratégia/decisdo uma natureza
transformadora do contexto de trabalho dos

formandos.

Trabalho auténomo: Leitura do texto “ Aprender através de parcerias” da autoria

de Day (2001).

8.° Médulo: Estabelecimento de redes/parcerias externas — Comunidades de

aprendizagem amplificadas
Data: margo/abril de 2013

Objetivo(s): Elevar o capital social dos formandos através do estabelecimento de

parcerias. Resolver problemas de ensino através do estabelecimento de interacdes

com agentes externos.

Quadro 12. Estabelecimento de Redes/Parcerias Externas — Comunidades de Aprendizagem Amplificadas

Unidade Area

Objetivos especificos

Acoes a desenvolver

Comunidades
de

aprendizagem

Estabelecer interagdes
com outros agentes
sociais que ajudem a
equipa a resolver os
problemas identificados.
Mobilizar a sociedade

civil nos processos de

Serao dinamizadas sessoes especificas de
trabalho com os parceiros sociais, como
por exemplo, a CPCJ, o nucleo da Escola
Segura e a equipa do IDT (Instituo da
Droga e da Toxicodependéncia),cujo
contributo se revele imprescindivel para a
compreensao e resolu¢ao dos problemas

que enformam a pratica educativa dos

aprendizagem

estabelecimento de

parcerias.

amplificadas melhoria da educacéo. professores.
Promover o Partilha dos problemas/constrangimentos a
desenvolvimento eficacia da acdo docente e a aprendizagem
profissional dos dos alunos.
participantes. Calendarizagao das acdes subsequentes a

realizar, caso se considere necessario.

Criar uma cultura de Planificacdo de uma atividade/ uma

Ensino aprendizagem através do | experiéncia de intervengao a aplicar em

contexto de sala de aula que vise dar

resposta ao(s) problema(s) identificados,
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Contribuir para o
aumento do capital social
dos professores e das
organizagbes escolares.
Definir uma
tarefa/atividade/experién-
cia para ser aplicada em

contexto.

como tarefa colegial e em equipa.
Definicdo, com os parceiros sociais, das
formas de cooperagao que apoiem a agao
educativa da equipa pedagdgica.
Construcao de uma cultura de
aprendizagem docente face a realidade
contextual em que trabalham, promovendo-
se a melhoria e a mudancga profissional e
organizacional.

Organizagéao de atividades que permitam

desenvolver, com mais eficacia, o curriculo.

Trabalho auténomo: Continuagao ou conclusao da planificagéo. Leitura dos textos

recomendados, sobretudo Bolivar (2012).

Inscricdo no sitio http://www.allthingsplc.info/ -

rede virtual de colaboragcdo sobre

comunidades profissionais de aprendizagem. Trata-se de uma ferramenta util de partilha e

pesquisa.

9.° Médulo: Avaliagao/Profissionalidade docente
Data: maio de 2013

Obijetivo(s): Aferir o impacto da mudanca nas praticas nos resultados dos alunos.

Conhecer o conceito de profissionalidade docente e a sua correlagdo com o

desenvolvimento profissional.

Quadro 13. Avaliagao/Profissionalidade Docente

dos alunos

Analisar, reflexivamente,

resultados obtidos.

Unidade Area Objetivos especificos Acodes a desenvolver
Leitura de alguns documentos sobre
Analisar os diferentes avaliacéo.
fatores que devem ser Analise dos resultados de avaliagao dos
tidos em conta na alunos(1.° e 2.° periodos).
avaliagao das Confrontagao destes resultados com os do
Avaliacao das aprendizagens. ano letivo anterior. Os docentes analisarao
1 aprendizagens

se as mudangas nas praticas docentes
contribuiram para a melhoria dos
resultados dos alunos, bem como para a
melhoria do seu comportamento. Caso se
verifique evolugdo, a equipa avaliara a

qualidade do sucesso registada.
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2 Profissionali -
dade docente

Reconhecer os principios

que constituem a
profissionalidade
docente.
Compreender a
avaliagao sistematica
das praticas como um
processo intrinseco a
construgao da
profissionalidade
docente.

Avaliar a formacao.

Explicitagdo do conceito de
profissionalidade. Leitura de alguns textos
de No6voa (2007), Kelchtermans (1996) e
Day (2001).

Associagao do conceito aos processos de
melhoria e de mudancga operacionalizados
ao longo da formagao.

Discussao sobre as implicagdes da
formacéo na profissionalidade docente.
Sistematizagao das conclusoes.
Preenchimento da ficha de avaliagao da
acao emitida pelo CFAE AVCOA.

Trabalho auténomo: Elaboracdo da reflexdo critica individual sobre a formacéao
realizada, reportando-se a todas as atividades desenvolvidas e ao seu impacto na

profissionalidade docente.

2.3.4. Espacos

O projeto decorrera na Escola EB2,3 Bento Carqueja, na sala habitual das reunides
das equipas pedagogicas dos CEF, uma vez que se trata de um espaco devidamente
equipado com o material necessario para a formacdo, designadamente equipamento
multimédia para projecdo de conteudos, computadores com acesso a internet e quadro

interativo para os registos necessarios.

2.3.5. Recursos

Como recursos materiais, consideraremos os textos policopiados, selecionados
pela formadora e facultados aos formandos, bem como todos os restantes que seréo
integral ou parcialmente projetados no quadro interativo. Incluem-se, ainda, neste
parametro, todos os outros recursos que integram o espago fisico onde decorrera a
formagdo, a saber: computadores, videoprojetor, quadro interativo, quadro branco e
marcadores. O CFAE disponibilizara, a todos os participantes, uma capa que contera o
cronograma da formagéo, folhas e uma esferografica de tinta indelével.

A formadora € um importante recurso humano desta formacdo, que dadas as
limitagbes financeiras que os centros de formacdo enfrentam e uma vez que a formacgao

ocorrera nos tempos nao letivos do seu horario semanal, ndo sera remunerada,
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beneficiando, apenas, a titulo compensatorio, da unidade de crédito que a formacgao confere.
Os parceiros sociais a afetar a formagao constituem recursos humanos primordiais, nao

representando quaisquer encargos financeiros para a formacgao.

2.3.6. Calendarizacao

O circulo de estudos decorrera durante um ano escolar, entre outubro de 2013 e
maio de 2014. Dada a natureza contextual desta modalidade de formacgédo e de forma a
assegurar que o0s seus objetivos serdo atingidos, as sessfes presenciais decorrerdo no
horario consignado as reunides da equipa pedagdgica dos CEF, tendo, para esse efeito,
sido solicitada a autorizagdo ao Presidente da Comissdo Administrativa Proviséria (CAP),
uma vez que estas horas fazem parte integrante do horario dos docentes e destinam-se a
realizagao destas reunides, enquadradas na componente nio letiva dos docentes.

No espirito da formadora, imperou a preocupacao de inserir esta formagao no
contexto sobre o qual a mesma procura intervir, pois, na sua perspetiva ndo s6 € mais
motivador para os participantes, sendo, a este nivel um incentivo, como imprime mais
sentido ao trabalho a realizar, uma vez que este visa a agdo em contexto, in loco e em
tempo real, procedimentos consentineos com os postulados nas CAP e com os principios
de formacao dos circulos de estudos. Note-se que esta sugestdo foi acolhida, quer pelo
diretor do centro de formagao, quer pelo presidente da CAP com bastante recetividade pelo
seu carater inovador, conforme foi transmitido a mentora do projeto.

Se o que se pretende com este projeto é, entre outros, introduzir inovagao as
praticas docentes, entendeu-se que esta deveria, desde logo, manifestar-se na propria
forma como a formacgéao é concebida e ministrada.

Por outro lado, e nunca perdendo de vista que o desenvolvimento profissional é
indissociavel do desenvolvimento organizacional, e sendo esta formagao vocacionada,
também, para a aprendizagem com os colegas no contexto de trabalho, importa, cada vez
mais, que “ os espacos e tempos de formagao estejam ligados com os espacos e tempos de
trabalho, os locais de agdo possam ser - por sua vez - locais de aprendizagem” (Bolivar,
2012, p. 144).

No entanto, advertimos que, em determinados momentos, as reunides estarao,
exclusivamente, ao servigo do cumprimento da agenda definida pela escola,
designadamente nos momentos de avaliagdo dos alunos (intercalar e final de periodo), ndo

obstante se integre, também, este procedimento burocratico na formagao em curso.
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Atendendo a que a modalidade circulo de estudos determina que as sessbes de
trabalho autébnomo correspondam a cinquenta porcento do numero de horas das sessbes
presenciais e considerando que se pretende atribuir aos formandos uma unidade de crédito
pela frequéncia desta formagao, as sessdes presenciais conjuntas terao a duragéao de 33,5
horas e as de trabalho auténomo 16,5 horas'. Neste sentido, estdo previstas, em média,

trés sessdes presenciais por més, com a duragao de duas horas cada.

2.3.7. Avaliagao

A avaliagao sera continua, tendo por base o trabalho desenvolvido ao longo das
sessdes presenciais, em dialogo constante com os formandos, aferindo da pertinéncia dos
conteudos abordados e da sua adequagao a acido docente, as necessidades e problemas
que dela emergem e sobre os quais se pretende trabalhar, numa perspetiva articulada entre
teoria e pratica. Incentivar-se-a a reflexao critica como o garante de uma participagéo ativa e
integrada, conducente a (re)construgéo dos (novos) saberes e conhecimentos profissionais,
associados a consequente mudanca nas praticas docentes que a lecionacdo em CEF
demanda. Ter-se-a, também, em consideracéo o trabalho autbnomo desenvolvido, uma vez
que este representa, em determinados momentos, um complemento ao trabalho
desenvolvido na sessao presencial e, em outros, uma preparagao do que se vai desenvolver
na sessao presencial seguinte.

As atividades/experiéncias planificadas e implementadas colaborativamente pelos
formandos terdo uma incidéncia importante, neste processo avaliativo.

Serao avaliados, também, os progressos realizados na prossecug¢ao dos objetivos
previamente definidos, salientando-se as dificuldades encontradas e as estratégias que a
formacgao implementou para atingir esses objetivos. No final da formacgéao, proceder-se-a a
uma avaliacao global das atividades, momento importante de reflexdo, no qual o professor,
enquanto pratico reflexivo (Schon, 1992), elaborara uma reflexao critica individual, que nos
permita aferir se o formando conseguiu implicar a formagdo no questionamento e na
mudanca das suas praticas profissionais e se a mesma se constituiu, pela via da
colaboragdo, como um forte processo de reconstrucdo de uma profissionalidade mais
consciente, mais enformada pelas concecgdes tedricas que sustentam a pratica, em suma,

mais capacitada para a atuacdo em CEF, para as mudancas que a sociedade do

13 O trabalho auténomo constitui-se como uma sessdo de estudo (bibliografia indicada, textos apresentados e

facultados nas sessdes presenciais), podendo esta ser individual ou coletiva, de acordo com as necessidades
dos formandos e as orientagdes da formadora.
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conhecimento impde e, sobretudo, mais motivadora em tempos tao corrosivos e instaveis

como estes que estamos a atravessar.
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SINTESE REFLEXIVA

Chegados a esta fase, cumpre-nos refletir sobre o caminho trilhado até ao momento
e perspetivar os efeitos deste percurso de aprendizagem, contextualizando-o no atual
panorama educativo Portugués, marcado por uma desenfreada mutabilidade.

O conceito de mudancga perpassou todo este trabalho de projeto, desde a narrativa
autobiografica até a proposta de resolugao do problema que o corporiza, visto ser este o0 seu
amago, apresentando-se, por um lado, como o grande paradigma do século XXI, por outro,
como a estratégia emergente que lhe permite fazer face.

Nesta dualidade, uma escola que se pretenda assumir como uma escola,
simultaneamente, aprendente e qualificante, com um pendor prospetivo incontornavel tem,
inevitavelmente, de ser (re)construida e (re)pensada.

Se tivermos em linha de conta que o professor € “o maior trunfo da escola” (Day,
2001, p. 16), entdo, inferimos que € sobre ele que qualquer medida transformadora deve
incidir primeiramente, pois ele é a alavanca de qualquer ato impulsionador a implementar
pela organizagéo escolar que se pretenda de sucesso. Com efeito, um professor dotado de
motivacdo, de paixdo por tudo o que faz, que abraga a profissdo imbuido de um forte
espirito de missdo e compromisso podera conduzir a satisfagdo das mais nobres
necessidades da escola onde trabalha.

Todavia, bastara ao professor possuir uma vocagéo apaixonada (Goodson, 2007)
para estar assegurada uma reflexdo sistémica que vise diagnosticar os problemas,
identificar necessidades e encontrar solugdes? A pretensdo de conferir qualidade ao
trabalho que se desenvolve, por si s6, € o garante da melhoria, da eficacia e da
sustentabilidade? Estara o professor consciente das mudancgas vertiginosas da sociedade
do conhecimento, que acarretam alteracbes na educacdo em geral e nas praticas
educativas em particular? Sdo estes os questionamentos que nos acossaram e nos
impeliram a investir num projeto de formagéo profissional que se constituisse como um
marcante processo de desenvolvimento porquanto “o éxito do desenvolvimento da escola
depende do éxito do desenvolvimento do professor” (Day, 2001, p. 17).

Um dos maiores desafios que se colocam aos sistemas educativos e com mais
preméncia ainda, no caso Portugués, atendendo a atual conjuntura, € como preparar,
motivar, capacitar e tornar eficazes os professores ao longo da carreira, sobretudo numa
eépoca de grande instabilidade econdmica e social, cujos impactos se repercutem nas
nossas escolas, nos alunos e nas proprias disposigcbes dos professores, condicionando,
indelevelmente, a profissionalidade docente, manifestando esta ja claros sinais de

disrupgao, acentuados, ainda mais, pela erosao do seu estatuto (Marcelo, 2009). Acresce a
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estes fatores a sobrecarga de trabalho e de atividades, o isolamento e a dificuldade de
pensamento de grupo, conforme identificaram Fullan e Hargreaves (2001).

Por conseguinte, estes autores consideram que a chave deste designio reside no
“profissionalismo interativo” (p. 111), na medida em que este implica a redefinicao do papel
dos professores e das condigcbes em que trabalham. Este profissionalismo, argumentam os
autores, caracteriza-se pela promogdo nas escolas de culturas colaborativas, por uma
reflexdo na, pela e sobre a pratica, em que o desenvolvimento individual e coletivo se
fundem, por normas de aperfeicoamento permanente, através da procura de novas ideias,
dentro e fora da escola e por uma maior competéncia, eficacia e satisfagdo na profissao.

A focalizagdo dos docentes na sua agao é, neste ambito, crucial, uma vez que se
pretendemos imprimir mudangas no ensino, nas praticas, tornando-as inovadoras e
eficazes, é sobre essa acdo que incidirdo os processos de experimentacdo de novas
abordagens, que se assumam, também, como inovadoras e motivadoras.

Foi nesta senda que nos centramos nas equipas pedagogicas dos CEF, pela
complexidade que caracteriza a agdo educativa nestes contextos tdo adversos, quanto
desafiantes e para os quais os docentes nao haviam sido preparados, a partir das quais se
formulou o problema a investigar e para o qual se apresentou, como proposta de resolugao
a transformacao das equipas pedagégicas dos CEF em comunidades de aprendizagem
profissional (CAP), como um “rumo promissor e de redefinicdo de novas estruturas e
praticas” (Fullan & Hargreaves (200, p. 112), consubstanciado no projeto de formagao sob a
modalidade de circulo de estudos.

A experiéncia de sucesso nestes cursos na Escola EB2,3 Bento Carqueja e a
cultura do seu corpo docente, rapidamente se perspetivaram como uma oportunidade de
melhoria, convergente com “a necessidade de integrar a formacao de professores em
processos de mudanga, inovagdo e desenvolvimento curricular”, defendida por Garcia
(1999, p. 27).

Na verdade, a epistemologia da pratica levou-nos a concluir que um ensino eficaz
nestes percursos formativos exige destrezas “quer intrapessoais quer interpessoais” (Day,
2001), um abnegado compromisso com a profissdo e uma resposta cabal a profuséo dos
problemas que comporta. O tempo, paulatinamente, consolidou a conviccdo de que para
que os professores consigam acompanhar a mutagdo da educagao, reformular as suas
praticas, muitas vezes marcadas pela estandardizagdo e pelo automatismo, e renovar os
seus conhecimentos, destrezas, predisposicdes e concegdes sobre um ensino de qualidade,
€ necessario promover o desenvolvimento profissional continuo dos professores através,
ndo sO6 da aprendizagem experiencial iminentemente pessoal, mas também das

oportunidades formais de aprendizagem, atividades de treino de pares, analise das praticas,
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desenvolvendo mecanismos de apoio mais amplos, desempenhando um papel ativo nos
processos de tomada de decisdes, de trabalho em equipa, cujo sentido e objetivos derivem
do trabalho dos préprios professores e que tal desiderato apenas se torna possivel mediante
o estabelecimento de redes internas de cooperacgéao.

As comunidades profissionais de aprendizagem, pelas suas caracteristicas,
afiguraram-se, neste sentido, como resposta a este desiderato, ao sonho de ir mais além, de
ser diferente, de lutar contra a adversidade e o clima de desalento que se vive atualmente
nas nossas escolas, em suma de atingir niveis de exceléncia, porquanto estas permitem

uma reflexdo sobre as suas praticas pedagdgicas, a partir de uma analise sobre o seu
verdadeiro papel e sua condicdo dentro da escola, tendo como ponto de partida os
problemas, as dificuldades e as situagées com que se depara no quotidiano pedagdgico,
as suas aspiragdes, principios e valores. O professor, entdo, procura entender e
contribuir para a melhoria da sua pratica em sala de aula, no intuito de fazer aflorar uma
agado consciente do compromisso com a profissdo, que envolve partiihas com os
colegas, trocas de experiéncias e formagéo continua para que o processo de ensino e
aprendizagem adquira novos significados, ndo sé para o aluno como também para o
professor. (Osério, 2007, p. 217-218)

Perscrutados todos os professores destes cursos da escola visada e onde se
pretende implementar o projeto de formagéao, constatamos, com agrado, a recetividade que
estes docentes manifestam no envolvimento em processos formativos que contribuam para
0 seu aperfeicoamento, em linha com o principio de que “a profissdo docente e o0 seu
desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade
da aprendizagem dos alunos” (Marcelo, 2009, p. 19), facto que leva a situar estes docentes
na etapa da renovagao do interesse e do entusiasmo (Huberman, 2007), o que se revela, no
atual contexto educativo portugués, de pertinéncia capital, marcando assim mais uma
transicao ecoldgica (Formosinho, 2009) na trajetdria profissional destes professores.

A transformacdo das equipas pedagogicas dos CEF em CAP assume uma
preponderancia extraordinaria, uma vez que os professores sao chamados, cada vez mais,
a participarem em projetos formativos ambiciosos e exigentes do ponto de vista contextual,
experiencial, curricular e relacional que demandam uma mudang¢a, uma capacitagéo docente
fortalecida e enformada pela teoria, designadamente os cursos vocacionais, regulamentados
em abril de 2013, no dmbito da oferta formativa do ensino basico e que o Agrupamento de
Escolas Soares Basto pretende integrar na sua oferta, para o proximo ano letivo, mediante a
constituicdo de dois cursos.

Com efeito, Escudero (citado em Garcia, 1999) refere-se a dissociagdo que existe
entre os processos de mudanga e a formagao dos professores. No seu ponto de vista

a formacao e a mudanca tém de ser pensadas em conjunto; como duas faces da mesma
moeda. Hoje é pouco defensavel uma perspetiva sobre a mudanca para a melhoria da
educagcdo que ndo seja, em si mesma, capacitadora, geradora do sonho e do
compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em suma, formativa para os
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agentes que tém de desenvolver na pratica as reformas. Simultaneamente, a formagéo,
se bem entendida, deve estar preferencialmente orientada para a mudanga, activando
reaprendizagens nos sujeitos e na sua pratica docente que deve ser, por sua vez,
facilitadora de processos de ensino e de aprendizagem dos alunos. (p. 28)

Esperamos ser capazes de impregnar com este novo espirito de mudanga e
inovagao os participantes da acdo de formagao que nos propomos concretizar, para a qual
relevam os ensinamentos da experiéncia de cada um, os seus saberes profissionais, as
suas crengas e as suas emogoes.

Temos plena consciéncia de que ndo sera facil, dada a sua magnitude e as
implicagbes que a contornam, todavia e retomando as palavras de Freire com que demos
inicio a este trabalho de projeto, a forca do nosso sonho leva-nos a envidar todo o esforgo
necessario para que este projeto de formacao se transforme, também, na expressdo de um

sonho abragado por todos os que dele farao parte.
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dehttp://www.ccpfc.uminho.pt/uploads/Regulamento%20para%20acredita%C3%A7
%C3%A30%20e%20credita%C3%A7%C3%A30%20de%20ac%C3%A7%C3%B5es
%20de%20forma%C3%A7%C3%A30%20na%20modalidade%20C%C3%ADrculo%
20de%20Estudos.pdf

129

Escola Superior de Educagédo Almeida Garrett



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Simao, A. M.; Flores, M. A.; Morgado, J. C.; Forte, A. M. & Almeida, T. F. (2009). Formacao
de professores em contextos colaborativos: Um projeto de investigagdo em curso.
Sisifo. Revista de Ciéncias da Educagéao, 8, 61-74. Recuperado em 2013, margo

20, de http://sisifo.fpce.ul.pt

Trochim, W. (2006). Probability sampling. Research methods, knowledge base. Recuperado

em 2013, abril 2, de http://www.socialresearchmethods.net/kb/sampling.php

3. LEGISLAGAO

Leis

Lei n.° 2025, de 19 de junho de 1947 — Estabelece a distingao entre Ensino Liceal, que dava
acesso aos Cursos Superiores das Universidades e Ensino Técnico que, permitia
uma empregabilidade rapida e qualificada e possibilitava o prosseguimento de

estudos nos Institutos Comerciais e Industriais.

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986 - Lei de Bases do Sistema Educativo.

Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto de 2005 — Segunda alteracao a lei de bases do sistema

educativo e primeira alteragéo a lei de bases de financiamento do ensino superior.

Decretos-Lei
Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outubro de 1989 - Estabelece o ordenamento juridico da
formacdo dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e

secundario.

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro de 2011 - Estabelece os principios orientadores da
organizagao e da gestdo curricular do ensino basico, bem como da avaliagdo das

aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional.

Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro de 2007 - Estatuto da Carreira dos educadores de

Infancia e dos Professores dos Ensinos Basicos e Secundario.

Decreto-Lei n.° 37028, de 25 de agosto de 1948 - Estatuto do Ensino Profissional.
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Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31 de dezembro - Estabelece o regime juridico do Sistema

Nacional de Qualificagdes.

Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril - Aprova o regime de autonomia, administracao e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educagao pré-escolar e dos ensinos

basico e secundario.

Despachos
Despacho n.° 22/SEEI/96, de 20 de abril — Determina a criagdo de turmas com curriculos

alternativos aos do ensino basico regular ou recorrente.

Despacho Normativo n.° 1/2006, de 6 de janeiro — Regulamenta a constituigdo de turmas

com percursos curriculares alternativos, no ambito do ensino basico.

Despacho Conjunto n.° 453/2004, de 27 de julho — Regulamenta a criagdo dos cursos de

educagao e formacgao profissional para jovens.

Rectificacdo n.° 1673/2004, Retifica-se o despacho conjunto n.° 453/2004, por ter sido

emitido com inexatidao.

Portaria n.° 782/2009, de 23 de julho - Regula o Quadro Nacional de Qualificagcbes e define

os descritores para a caracterizagao dos niveis de qualificacdo nacionais.

Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro — Define o regime transitorio de
avaliagdo de desempenho do pessoal docente e respetivos efeitos durante o primeiro

ciclo de avaliagdo de desempenho.

Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 37/2004, de 20 de margo - Criagdo do PETI —

Programa para Prevencgao e Eliminagao da Exploragao do Trabalho Infantil.

Despacho Conjunto n.° 123/97, de 7 de julho — Determina a constituicdo de turmas para o
desenvolvimento de cursos de educacgao e formagao profissional inicial, destinado a

jovens com 15 anos de idade, com frequéncia do 9.° ano ou com o0 9.° ano incompleto.
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APENDICE |

ENTREVISTA

Prezado(a) colega

Antes de iniciarmos, gostaria de agradecer-lhe por se ter disponibilizado a conceder
esta entrevista, que sera, com o seu consentimento, registada em suporte audio.

Como ja havia informado anteriormente, esta entrevista insere-se no quadro de uma
investigagdo, sob a modalidade de Trabalho de Projeto, correspondente a Dissertacdo de
Mestrado em Ciéncias da Educacgédo - area de especializacdo em Supervisdo Pedagogica e
Formacédo de Formadores. O seu objetivo é identificar alguns constrangimentos com os
quais as equipas pedagodgicas dos CEF se confrontam, no trabalho que desenvolvem no
ambito destes percursos diversificados de formagao e conhecer a sua opiniao sobre a forma
como poderéao ser superados ou minimizados.

Agradecemos a sua colaboragao, assegurando, desde, ja o anonimato de todas as

suas respostas e observagoes.

Guiao de entrevista

Procura de uma nova profissionalidade docente das equipas
pedagogicas dos cursos de educagao e formagéao, através da
Titulo do projeto ~ . .

sua transformagcdo em comunidades de aprendizagem

profissional.

Entrevistadora Liliana Vale

Grupo de quatro docentes que integram as equipas pedagdgicas
Entrevistados dos CEF, da EB2,3 Bento Carqueja, do Agrupamento de Escolas

Soares Basto.
Data darealizagao | - o 55 6 06 de maio de 2013
da entrevista

Materiais utilizados | Guido da entrevista e gravador audio

e Conhecer a atividade profissional dos docentes.

¢ Conhecer a experiéncia profissional dos professores na
docéncia em CEF ou em percursos diversificados de
formacgao analogos.

e Conhecer a concegao dos professores sobre a fungao dos
equipas pedagogicas e o trabalho que nelas é desenvolvido.

¢ Identificar as praticas colaborativas implementadas nas
equipas pedagdgicas dos CEF.

e Diagnosticar os constrangimentos com os quais que estes
docentes se confrontam na lecionagdo em CEF.

o Identificar formas de superagao/minimizacdo dos

Objetivos gerais da
entrevista
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constrangimentos apresentados pelos entrevistados.

¢ Questionar os professores sobre o conceito de comunidades
de aprendizagem profissional.

e Determinar o grau de interesse dos professores na concegao
de dindmicas inovadoras conducentes a melhoria da agao

docente nos CEF.

¢ Indagar sobre a recetividade dos docentes em participarem
no projeto de transformacao das equipas pedagdgicas dos
CEF em comunidades de aprendizagem profissional.

Registar as condigdes em que se realizou a entrevista.

Observagoes e Analisar os elementos complementares da entrevista, tais
como os gestos, as expressoes faciais, os siléncios...
Tema Objetivos especificos Questodes orientadoras

Legitimacao da

Apresentar os
objetivos da
entrevista.

Agradecer a disponibilidade e a
colaboracdo demonstradas.
Solicitar autorizagao para gravar
a entrevista.

entrevista Solicitar autorizagdo Garantir o anonimato e a
para gravar as . L
respostas. confidencialidade q§> todas as
respostas/comentarios.
Que idade tem?
Quanto tempo tem de servigo?
Quais sao as suas habilitacdes
) académicas?
. Caracterizar o Qual é a sua situacéo
Atl\_nd_ade entrevistado em profissional?
profissional tern"_los_ pessoais e Quantos anos tem de
profissionais experiéncia de lecionacdo em
CEF e/ou outros percursos
formativos, como por exemplo
PIEF, PCA?
Desempenha algum cargo nesta
escola? Qual ou quais?
De que modo a sua formagao
Identificar se a inicial o(a) preparou para a
formacao inicial lecionac&o em cursos desta
efetuada preparou os natureza e para a especificidade
entrevistados para a dos alunos que os constituem?
Cursos de ajtuagéllg €em percursos Cons_iderg que ser professor gos
educagio e diversificados de CEF implica, ou ndo, uma agao

formacao (CEF)

formacéo, de carater
profissionalizante, dos
quais os CEF sao
exemplo.

Recolher dados sobre

docente diferente da que é
implementada no ensino
regular? Justifique a sua
opiniao.

Quais sao os principais
constrangimentos com os quais
se confronta, enquanto
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a profissionalidade
docente dos
professores dos CEF.

professor dos CEF?
Como procura fazer face a
essas dificuldades?

Equipas
pedagoégicas

Conhecer a percecgao
dos professores
sobre o papel das
equipas pedagogicas
dos CEF.

O que visam as reunides
semanais das equipas
pedagdgicas dos CEF?

Na sua o6tica, que papel
desempenha o diretor de turma
nestas equipas pedagodgicas?
Existe(m) alguma(s) diferencga(s)
entre o trabalho desenvolvido
por estas equipas pedagogicas
e o0 dos conselhos de turma do
ensino regular?

Na sua perspetiva, como podem
os constrangimentos que
identificou anteriormente ser
superados ou minimizados,
colaborativamente, pelas
equipas pedagdgicas?

Comunidades de
aprendizagem
profissional
(CAP)

Aferir se os
professores
conhecem o conceito
de comunidades de
aprendizagem
profissional e a
filosofia de trabalho
que encerram.

Considera que as equipas
pedagogicas podem promover a
aprendizagem conjunta entre
pares? Se sim, de que forma?
Na sua opiniédo, o trabalho
conjunto pode introduzir
mudangas as praticas dos
professores? Se sim, em que
medida?

Ja ouviu falar em comunidades
de aprendizagem profissional?
Se sim, pode dizer o que sao?

Desenvolvimento
profissional

Conhecer a concecao
de desenvolvimento
profissional dos
professores

Diagnosticar a
necessidade de
formacéao dos
professores dos CEF.

No seu ponto de vista, o
trabalho conjunto desenvolvido
pelas equipas pedagdgicas é
um fator de desenvolvimento
profissional?

Realizou alguma formagéo
sobre o ensino em percursos
diversificados de formacgao?
Se tivesse a possibilidade de
participar numa formacéao
acreditada, cujo objetivo
principal fosse potenciar a
construgao de uma nova
identidade profissional, face ao
desempenho docente nos CEF,
ou em percursos formativos
analogos, estaria interessado?
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APENDICE II

Grelha de Validacao da Entrevista

Tema das perguntas

Pergunta da entrevista

Objetivos da pergunta

Questao parcelar

|
Legitimagao da

Agradecer a disponibilidade e a
colaboragdo demonstradas.

Solicitar autorizagao para gravar a

Apresentar os objetivos da entrevista.

Solicitar autorizagao para gravar as

entrevista entrevista.
. ) ] o respostas.

Garantir o anonimato e a confidencialidade

de todas as respostas/comentarios.

1. Que idade tem?

2. Quanto tempo tem de servigo?

3. Quais sao as suas habilitagdes

académicas? . .
Caracterizar o entrevistado em termos
I 4, Qual ¢ a sua situagdo profissional? | pessoais e profissionais.
Percurso 5. Quantos anos tem de experiéncia
profissional

de lecionagdo em CEF e/ou outros
percursos formativos, como por exemplo
PIEF, PCA?

6. Desempenha algum cargo nesta

escola? Qual ou quais?

Identificar os docentes que desempenham

cargos de lideranga na escola.

Escola Superior de Educagao Almeida Garrett

136



Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

7 De que modo a sua formacgéao Quais sd0 05
' q ¢ constrangimentos a
inicial o(a) preparou para a lecionagao aprendizagem

conjunta destas

em cursos desta natureza e para a .
P equipas como

especificidade dos alunos que os comunidades de
it ? - Y aprendizagem
constituem:: Identificar se a formacgéo inicial efetuada profissional?

preparou os entrevistados para a atuagéo
em percursos diversificados de formagao,

" 8. Considera que ser professor dos
5 CEF implica, ou ndo, uma agao docente
Preparagao docente P ¢ de carater profissionalizante, dos quais os

para o ensino em diferente da que € implementada no | CEF sdo exemplo.
Cursos de educacgao ) . L
e formagéo (CEF) ensino regular? Justifique a sua opini&o.
9. Quais sao os constrangimentos

com os quais se confronta, enquanto
Recolher dados sobre a profissionalidade
docente dos professores dos CEF
(problemas que enfrenta e estratégias de
resolucdo que adota)

professor dos CEF?

10. Como procura fazer face a essas Como podem esses
dificuldades? constrangimentos ser
superados?
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v
Atuacao das

Equipas
pedagdgicas

11. O que visam as reunides semanais

das equipas pedagogicas dos CEF?

Conhecer a percegao dos professores
sobre o papel das equipas pedagdgicas
dos CEF.

12. Na sua dtica, que papel
desempenha o diretor de turma nestas

equipas pedagodgicas?

Conhecer a percegao dos professores
sobre a fungao do diretor de turma das
equipas pedagodgicas dos CEF.

13. Existe(m)

entre o trabalho desenvolvido por estas

alguma(s) diferenca(s)

equipas pedagodgicas e o dos conselhos

de turma do ensino regular?

Identificar as praticas colaborativas dos
professores

Que praticas de
trabalho conjunto
existem nestas
equipas
pedagodgicas?

14. Na sua perspetiva, como podem os
constrangimentos que identificou

anteriormente  ser  superados  ou

Indagar sobre a concegéo de trabalho
colaborativo que os professores possuem

Como podem esses
constrangimentos ser

Vv
Comunidades de
aprendizagem
profissional (CAP)

N . face a contextos diferenciados de trabalho superados?
minimizados, colaborativamente, pelas
equipas pedagodgicas?
Quais os
) ) constrangimentos
15. Considera que as  equipas | verificar se os docentes consideram que o | que o DT enfrenta no

pedagogicas  podem promover a
aprendizagem conjunta entre pares? Se

sim, de que forma?

trabalho em equipa é promotor de
aprendizagem profissional e, por
conseguinte, imprime melhorias a prépria
pratica letiva.

desempenho do seu
papel de lideranca da
equipa pedagodgica e
dinamizagao desta
enquanto
comunidade de
aprendizagem?
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16. Na sua opinido, o trabalho conjunto
pode introduzir mudangas as praticas dos

professores? Se sim, em que medida?

17. Ja ouviu falar em comunidades de
aprendizagem profissional? Se sim, pode

dizer o que sao?

Aferir se os professores conhecem o
conceito de comunidades de aprendizagem
profissional e a filosofia de trabalho que
encerram.

Vi
Desenvolvimento
profissional e
formacgao

18. No seu ponto de vista, o trabalho
conjunto desenvolvido pelas equipas
pedagégicas é um fator de

desenvolvimento profissional?

Conhecer a concegao de desenvolvimento
profissional dos professores

19. Realizou alguma formagéo sobre o
ensino em percursos diversificados de
formagao? Se sim, qual foi a sua

incidéncia? Se nao, porqué?

20. Se
participar

tivesse a possibilidade de
numa formagdo acreditada,
cujo objetivo principal fosse potenciar a
identidade

desempenho

construgdo de uma nova
profissional, face ao
docente nos CEF, ou em percursos

formativos analogos, estaria interessado?

Diagnosticar a necessidade e a pretenséo
de formagao dos professores dos CEF.

Como podem esses
constrangimentos ser
superados?

APENDICE Il
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Grelha de Analise de Conteudo das entrevistas aos docentes das equipas pedagoégicas dos CEF

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
57 E1
36 E2
Idade
45 E3
50 E4
33 “33 anos” “Vou completar 33 anos de servigo docente.” E1
Tempo de 13 “13 anos” “Tenho 13 anos “ E2
_ servigo 21 “21 anos” “Tenho cerca de 21 anos de servigo”. E3
©
g 25 “25 anos” “Tenho 25 anos.” E4
g Licenciado em Histéria” Sou licenciado em Histoéria.” E1
"é Licenciatura “Licenciatura em ensino e | “Tenho uma licenciatura em ensino do curso de Humanidades e a E2
o ) . ) especializagdo em especializacdo em Supervisao pedagoégica e formagéo de
o iitacs Licenciatura em ensino e | sypervisdo pedagogica e | formadores. Neste momento, estou a frequentar a pés-graduag&o
Habilitagoes o
4 L. uma especializagao formag&o de formadores” | em Gestédo de Bibliotecas Escolares.”
3 académicas . .
o Licenciatura “Licenciatura em ensino” | “ Tenho uma licenciatura em Ensino de Portugués/Francés” E3
(] . .
o Licenciatura “ Licenciatura”
“Licenciatura em Biologia.” E4
“Quadro” “Sou professor do quadro” E1
PQA “Quadro de Zona “Sou professora do Quadro de Zona Pedagdgica (professora E2
Situagao PQzP Pedagdgica” bibliotecaria e professora de Portugués).
) y “Sou professora do quadro de Agrupamento.” E3
profissional PQA Quadro de S f d dro de A t
Agrupamento
ou professora do quadro deste Agrupamento
PQA e “Sou professora do quadro deste Agrupamento’ E4
Quadro
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Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
Tem.po %e 8 “oito anos * Tenho oito anos de experiéncia de lecionagdo em CEF’s. E1
servigo de « » “Tenho ao todo cinco anos de experiéncia”
docéncia em 5 cinco anos E2
CEF’s ou em “ » “O presente ano letivo € o meu segundo ano de experiéncia de
2 segundo ano h ~ ) A ” E3
percursos lecionagdo em CEF’s. Nunca lecionei os outros percursos.
formativos 8 “oito” ‘ot . E4
analogos oito anos .
© “ Coordenador do “Sou coordenador do Departamento de Ciéncias Sociais e E1
g departamento de Humanas e representante do grupo disciplinar de Histéria-3°
7] s Coordenador d Ciéncias Sociais e ciclo.”
Z S doorrtena otr e1 Humanas e representante
[ 8 epartamento (1) do grupo disciplinar de
o c Historia do 3° ciclo”
o © . .
L Professora blbl|1otecar|a € | “Professora bibliotecaria e | “Sou professora bibliotecaria e coordenadora da Secgdo do Plano E2
5 Desempenho | coordenadora (1) coordenadora da Secgdo | Anual de Atividades (PAA).”
° de cargos do PAA”
o nesta Escola/
Agrupamento Repre§entante de “grupo disciplinar” “Sou representante do grupo disciplinar de Francés.” E3
disciplina (3)
“grupo disciplinar e diretor | “Sou representante do grupo disciplinar de ciéncias naturais, E4

Diretor de turma (1)

de turma”

diretora de turma e diretora de instalagdes ”
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Tema

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

Unidades de Contexto

Unidades de
Enumeragao

Preparagao docente para o ensino em cursos de
educacao e formagao (CEF)

Formacgao

inicial

Auséncia de formagéao
especifica (4)

Sensibilizagdo dos
docentes da formagéo
inicial para a importancia
dos fatores humanos na
relagédo a estabelecer
com os alunos (1)

“nenhuma formacéao/
experiéncia
pedagogical/perfil
docente”

“nenhuma unidade
curricular que abordasse
esta especificidade de
cursos e alunos/ valores e
fatores humanos
subjacentes na formagéo
inicial”

“a minha formacgao inicial
nao me preparou”

“nenhuma*“

“Nao tive nenhuma formacéo inicial nesta area. Quando o curso
arrancou na escola, creio que as equipas pedagdgicas foram
escolhidas com base em critérios de experiéncia pedagdgica e no
perfil dos docentes, o mais adequado ao funcionamento deste
percurso de formagdo. De qualquer forma senti (sentimos), no
inicio, alguma dificuldade em adaptar-me ao tipo de alunos com
caracteristicas bem diferentes do ensino regular. Alguns anos de
lecionagcéo de CEF’s permitiram-me acumular experiéncia,
interagir melhor com os alunos em questéo,(...) enriquecer os
meus conhecimentos e facilitar a agéo.”

“Na minha formag&o inicial, ndo tive nenhuma Unidade Curricular
que abordasse de uma forma especial esta especificidade de
cursos e alunos. Todavia, no meu ano de estagio, tive unidades
curriculares cujos docentes nos alertaram para a importancia da
nossa postura, atitude humana para com os nossos alunos,
independentemente das suas caracteristicas.

“Na minha opinido, a minha formagao inicial ndo me preparou
para a lecionagao destes cursos, nem para a especificidade dos
alunos que os constituem.”

“De forma nenhuma”.

E1

E2

E3

E4
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Adequacao do professor
aos interesses e
necessidades dos alunos

3)

“diferente/adequar o]
ensino a necessidade e
ao meio em que vivem os
alunos”

“Completamente diferente. E necessario adequar o ensino a
necessidade e ao meio em que vivem os alunos.”

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao

“contextos “Claro que sim, na medida em estamos em presenca de alunos E1
problematicos/abandono com experiéncia de insucesso no ensino regular, muitos deles
escolar/ exclusdo /didlogo | provenientes de contextos familiares problematicos e dificil

g /relagdo mais proxima, situagéo socioecondmica, tudo propicio ao abandono escolar e a

S mais afetiva/grau de exclusdo. Estes alunos nao desejam prolongar os estudos por

% exigéncia diferente” muito tempo, procuram um ensino mais pratico vocacionado para

g uma rapida integragéo no mercado de trabalho. Por isso, o

S diadlogo, a relagédo tera de ser mais proxima, mais afetiva, o grau

o Complexidade dos de exigéncia diferente...”

% contextos dos alunos (2) E2

g “contexto e caracteristicas | “Ser professora desta tipologia de cursos implica, (...) uma agéo

(2 complexas/ atitude e totalmente diferente da implementada no ensino regular.

3 Caracteristicas dos visdo diferente do ensino Atendendo a minha experiéncia profissional, estas turmas

; — alunos (4) regular’ possuem um contexto e caracteristicas complexas, o que implica

T ) . ~ . RS !

o1l 5 Acio docente a |mplerJ1entag:ao de uma atitude/visao diferente do ensino E3

o O« regular.

& — & | hos CEF

- — N 1 H . . , .

2 lg 3 | versus ensino Expectativas dos alunos “caracteristicas muito “Sim, na medida em que os alunos apresentam caracteristicas

o %'E' regular (3) especificas e muito especificas e muito diversificadas.”

o ES diversificadas”

© =

5 E4

Q
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Indisciplina (4)

Consumo de SPA (1)

sexualmente
ativa/consomem
substancias psicoativas”

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto IlEJnidades de
numeracgao

“Falta de motivagéo e de | “Falta de motivagéo e de empenho nas tarefas propostas, falta E1

(] Falta de motivacéo (2) empenho/ falta de de assiduidade e por vezes, o comportamento irregular de

o assiduidade/ alguns discentes.”

l§n comportamento irregular’

g Desinteresse (4)

g “.... Dificuldades “Os alunos destas turmas, de uma maneira geral, além das E2

) Assiduidade irreqular (1 cognitivas/ desmotivacdo/ | dificuldades cognitivas demonstradas, manifestam

© 9 (1) falta de responsabilidade, | desmotivagdo, desinteresse, falta de empenho e

g desconcentragéo/ responsabilidade, desconcentracéo, etc..

o Falta de responsabilidade problen_1as de Na praxis, € complexo Iida'r. com diversqs glunqs que

3 @) aprendizagem/ problemas | apresentam contextos e dificuldades proéprias, isto é, problemas

£ comportamentais” de aprendizagem e problemas comportamentais.”

L

(V] I(IIJJ °

o g Problemas de .

£ ‘o’ = Const . ¢ aprendizagem (3) “... interesses “Os principais constrangimentos prendem-se com o facto da

D . = dons rgnglmertl:é): . divergentes/ problemas maioria dos alunos apresentar interesses divergentes dos E3

o Qg | doensinoem Interesses divergentes de aprendizagem/ escolares; problemas de aprendizagem; problemas

o£S$ dos escolares (1) comportamentais/ falta de | comportamentais. Outro constrangimento é a falta de material

® 5 material especifico (manual) especifico para estes alunos e de o programa, na

© - L . (manual)/ programa nao minha opinido, ndo estar adaptado/relacionado com o curso

= Inexisténcia de material | adaptado ao curso” propriamente dito.”

..g didatico especifico (1)

[ Programas nao S

8 ade%uados ao curso (1) “alunos indisciplinados/ “Os alunos séo indisciplinados, revelam falta de habitos de

° falta de habitos de trabalho e sdo desinteressados. A maioria € sexualmente ativa

lg trabalho/ e alguns consomem substancias psicoativas.”

On desinteressados/ maioria E4

o

®

Q.

g

o
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Boas relagbes

de carater pratico/

estabelecer um bom relacionamento interpessoal.

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
Atividades “Diversificando “Diversificando atividades/estratégias de aprendizagem, E1
diversificadas(2) atividades/estratégias de | doseando o trabalho dos alunos, fomentando a sua
(0} aprendizagem/ participacao, criando empatia, ouvindo e dialogando, ndo
o participacao/ criando | permitindo que os discentes ultrapassem os limites do razoavel”
'& Reunides frequentes das | empatia/ dialogando”
g equipas pedagogicas(1)
= “conquistar e motivar/ “E essencial conquistar e motivar estes alunos, mas nunca os E2
g atituge de cumplicidade/ descriminando. A atitude de cumplicidade vai sendo construida
o Empatia(3) conselho de tufma unido/ ao longo do tempo e surtirdo, certamente, resultados no final do
© reunir com frequéncia/ ano letivo. Perante as problematicas, urge o conselho de turma
8 . atuar de form;um'ssona ser unido, reunir com frequéncia para atuar de forma unissona
7] Dialogo(3) e célere/ postura e célere, para a turma entender a postura assertiva deste. De
= . P . facto, a coesdo do conselho de turma, onde o Diretor de Turma
= assertiva/ diretor de turma tem um papel vital, e o apoio da Diregao da escola séo
= ; tem um papel vital/ apoio pap ’ P ¢ »
EL Apoio(1) ok ~ elementares para o sucesso destes cursos.
ouwg da diregdo da escola sado
g gxg s i0d vitais para o sucesso
uperagao dos »
= lg s perag Motivagio(2) destes cursos
€ ‘S.£ | constrangimentos
S8}
© 5 2 Coes&o da equipa i:tdearg;as:;ngoasozlunos o “Procuro adaptar-me aos interesses dos alunos e as suas E3
® - pedagdgica(1) s o caracteristicas (...) criar empatia com a turma e resolver
o as suas caracteristicas/ eventuais conflitos através de um dialo
. D go franco e aberto. Sou
o) criar empatia/ dialogo/ s tol . - . ivel d
= ) o mais tolerante/ mais mais to_erante, mais pam_ente € menos eX|gen_te ao nivel das
o Equg pedagogica ient aprendizagens (...) sou rigorosa ao nivel da disciplina, da
o assertiva(2) paciente e menos = ; ”
o exigente/ rigorosa ao educacao e do respeito, dentro da sala de aula.
-g nivel da disciplina, da
W Atividades praticas(1) educag&o e do respeito”
o
g “promovendo atividades “Promovendo atividades de carater pratico e procurando E4
o
o

interpessoais(4)

estabelecer um bom
relacionamento
interpessoal”

Relativamente a parte relacionada com a sexualidade e o
consumo de substancias psicoativas, € dada alguma
informacgao, de forma regular e cautelosa, ...."
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
Analisar o desempenho | “fazer o balango da acédo | “Fazer o balanco da agéo dos alunos(desempenho, E1
dos alunos(2) dos alunos/ propor ou comportamento, assiduidade ...), propor ou reformular
reformular estratégias de | estratégias de atuagao, realizar permutas entre docentes, etc.”
T Reformular estratégias de | atuagéo”
3 atuacdo(2) E2
“analisar o desempenho e | “Estas reunibes pretendem analisar o desempenho e o
3 Definir estratégias o comportamento dos comportamento dos alunos em cada disciplina e tracar
© conjuntas de atuag&o(2) alunos/ tragar estratégias | estratégias a implementar junto da turma. Estas reuniées sdo
g a implementar/ dar uma fundamentais para dar uma resposta célere e coesa aos
o Dar resposta a0s resposta célere e coesa problemas que vao surgindo na turma.”
(=] aos problemas”
g‘ problemas(2) P
© “partilha de experiéncias | “As reunides semanais visam a partilha de experiéncias e de E3
o Papel das Partilha de : ; .
] equibas a e de metodologias/ | metodologias. Permitem-nos conhecer melhor os alunos e
Q gdap baicas dos experiéncias(2) conhecer melhor  os | compreender algumas das suas atitudes. Também nos
g gEF 909 alunos e compreender | permitem conhecer estratégias utilizadas pelos colegas com
o Conhecer os alunos(1) algumas das suas | sucesso. Ajuda-nos a ndo nos sentirmos tao isolados nesta
g. atitudes/ conhecer | “aventura”.
(7] Compreender melhor os | estratégias utilizadas
g alunos(2) pelos colegas com
e sucesso/ nao nos
o Combate ao sentirmos tao isolados”
1] .
O isolamento(1) -
g interacao entre E4
E Partilha de professores/ auxilia-los na | “Promover uma maior interacdo entre os professores de modo a
metodologias(2) concretizagao dos | auxilia-los na concretizagdo dos objetivos delineados,
9 objetivos partilhando experiéncias e inovando praticas.”

Inovar praticas(1)

delineados/inovando
praticas”
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao

“trabalho burocratico/ | “Desempenha um papel muito importante. Para além do E1
informa a equipa | trabalho burocratico inerente ao cargo, informa a equipa
pedagdgica/ facilitando a | pedagdgica sobre o contexto cultural, social e econdémico dos
agdo dos docentes/ | alunos facilitando a agdo dos docentes, promove formas de
promove  formas de | trabalho cooperativo entre professores e alunos, é o interlocutor

w Prestar informacdes(1) _trabalho colaborativo/ privilegi~ado entre docentes, discentes_ e encarregados de

Ll interlocutor/ coordena/ educacgao, coordena o processo de avaliagdo dos alunos.... O

C‘: Facilitador(1) seu papel é insubstituivel."

'g “Elemento de ligagéo “ “O diretor de turma desempenha um papel vital no seio destas E2

n Promotor do trabalho equipas, pois é o elemento de ligagdo entre alunos, familia e

S colaborativo(2) conselho de turma. Dai ser muito importante a selegdo deste

D elemento, pois nem todos os docentes tém perfil para

= Interlocutor(3) desempenhar este cargo com eficiéncia e competéncia”.

% z§ Papel do diretor Coordenador(3

Q s diretor de turma oordenador(3) “Uniformizar critérios de | -© papel de diretor de turma é muito importante na medida em E3

o £ dos CEF ' atuagao /solucionar | 9ue ele con.h.ece' melhor o percursoldos alunos e tem um

© € Mediado (2) eventuais contacto privilegiado com os respetivos Encarregados de

2 8 : Educacgao. A ele cabe a tarefa de uniformizar critérios de

5 2 ) . o problemas/apoiar algum ~ ;

o Uniformizar de critérios colega de equipa que atqugo_e atuar, em conformlda}de e atempadamente, de mod_o

() de atuagéo(1) possa ter mais | @ minimizar/solucionar eventuais problemas que possam surgir.

g dificuldade” De\_/e tg_mbém apoiar_algum colega da.e?qluipa que possa ter

'g Resolver os problemas(1) mais dificuldade em lidar com a especificidade destes alunos.”

’& Apo f 1) “Mediador no | “ O Diretor de Turma tem um papel determinante como E4

g polar os prolessores relacionamento/ mediador no relacionamento com os alunos e as familias

E influéncia decisiva no | podendo ter uma influéncia decisiva no sucesso educativo dos

Multifacetado(2)

sucesso educativo dos
alunos/ desempenha o

papel de professor,
psicologo, assistente
social...”

alunos. E importante referir que devera ter um perfil adequado
ao cargo.

Penso que este desempenha o papel de professor, psicélogo,
assistente social e por vezes quase de encarregado de
educagao.”

147




Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
w “ o seu trabalho é mais “As competéncias sao idénticas, todavia o seu trabalho é mais E1
L exigente e complexo” exigente e complexo. Exige uma atencao redobrada e uma
o atuacao rapida que implica um misto de firmeza e de bom
g senso ...firmeza face ao perfil do aluno CEF.”
T
g . “muitas dif N “Existem varias diferencas entre o trabalho desenvolvido por E2
(3] Complexidade(2) multas diterencas estas equipas pedagdgicas e o dos conselhos de turma do
D ensino regular.”
- Exigéncia(1)
5 | Trabalho “reunides mais | “Sim, pelo facto das reunides serem mais frequentes e pela E3
bt desenvolvido Diferente(4) frequentes/ vis8o | visdo periférica que os professores tém que ter na resolucéo
2 | pelas equipas periférica que 0s | dos problemas que surgem ."
= pedagégicas dos | Visao(1) professores té[n que ter
9 CEF na reselugao dos
Regularidade das problemas.
reunides dos B . . .
“o professor procura que | “No ensino regular avalia-se o aluno essencialmente pelo seu E4

Atuacao das equipas pedag

professores(1)

0 aluno evolua
cognitivamente mas
também da muito valor as
atitudes e valores/ incutir
nos alunos posturas que
devem ter na vida social
e regras’

desempenho cognitivo e por isso o professor tem de trabalhar
mais neste sentido, muitas vezes focado num exame final que
se realiza no final de ano. Nos cursos CEF o professor procura
obviamente que o aluno evolua cognitivamente, mas também
da muito valor as atitudes e valores. Nestes cursos ha mais
tempo para incutir nos alunos posturas que devem ter na vida
social e regras de educagéo que ainda nao foram adquiridas
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Partilhar dificuldades(2)

“resolver algum problema
é sempre melhor procurar

sempre melhor procurar resolvé-lo, se possivel, em conjunto
que isoladamente. A troca de ideias, a partilha de experiéncias

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
“dialogar entre si/ dar a | “Nas reunides os elementos das equipas pedagdgicas E1
conhecer os problemas/ | (...)devem dialogar entre si, dar a conhecer os problemas da
uniformizar regras, | turma e uniformizar regras, procedimentos e estratégias, em
procedimentos, articulagdo ...”
Dialogo(2) estratégias/  articulagédo

com orgao de gestao,

w Concertacéo da aco pais e ~en”carregados de

3 educativa(1) educaggo.

g Articulagio com a direcdo _ “... & elementar a escolha dos docentes que c_onstituem o] E2

S e encarregados de “con_selho de turma unido/ | conselho de turma, bem como a escolha do_ dlreto_r qe turma.

» educagao(1) partilha/ t_rabalho ) Nem todos os profess_ores: apresentam perfil e aptldao,_(...). Um

8 cooperativo/ reflexdes conselho de turm.a.unldo € um excelente ponto de partlda.para

) Unido da equipa que rgsulta~m desta_s dar resposta as d[flculdades e problemas. De~facto, a partilha, o

~8’ _ pedagogica(1) reunioes séo fulcrais para | trabalho coc_»peratlvo, colaporatlvo eas reflexdes que resultam

) ajudar os alunos a destas reunibes séo fulcrais para ajudar os alunos a obterem

g o Contributos do Partilha de obterem sucesso” algum sucesso escolar.”

Q 2 trabalho experiéncias(3) « . ~ L

g = colaborativo “deveriamos exigir mais deveria haver uma selecdo mais rigorosa dos alunos que E3

a o Reflexao(1) rigor” ingressam nestes cursos e ndo haver a ideia pré-concebida de

5 £ que sdo cursos pouco exigentes, onde nos deparamos com

g Sucesso(1) todo o tipo de alunos, muitas vezes alunos que nao tém

» vocagao nenhuma para a area de formagéao do curso. Pelo

g Troca de ideias (1) contrario, deveriamos exigir mais rigor em todos os aspetos....”

l& “Eu penso que quando é necessario resolver algum problema é E4

©

=

<

Resolugéo conjunta dos
problemas(2)

Decisodes inovadoras(1)

resolvé-lo, se possivel,
em conjunto que
isoladamente./ A troca de
ideias/ a partilha de
experiéncias/ o debate/
tomada de decisdes que
seja inovadoras que
visem o sucesso”

e o0 debate séo benéficos para uma melhor tomada de decisées
que sejam inovadoras e que visem 0 sucesso.

Assim sendo, todos os problemas que vao surgindo (...) devem
ser resolvidos colaborativamente pelas equipas pedagogicas.”
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

interdisciplinaridade”

possivel desenvolver a interdisciplinaridade.”

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
— “articulagdo de conteldos | «Sim, ¢ possivel, através de uma articulagdo de contetidos E1
= comuns relevantes e da | comuns relevantes e da organizagéo de atividades de carater
o organizacao de | interdisciplinar curriculares e extracurriculares, por exemplo,
= atividades apresentagéo de trabalhos com a poio das TIC, exposicoes,
= visitas de estudo...”
e “ . ~ e
Q realizagao de atividades | «gjn, Nz minha opinido, o trabalho em equipa, bem como a E2
£ Articulagao(1) transversais Nas | roqiizacso de atividades transversais nas diferentes disciplinas
g diferentes disciplinas podem motivar os alunos, pois o trabalho desenvolvido tera
ﬁ Transversalidade/ mais visibilidade. Para estes alunos, o retorno e o feedback do
'-g I:,?,"-’S:}ﬁ ontre Interdisciplinaridade(2) trabalho realizado é fundamental.”
e partjas . .pe_rmlte-nos P?n'l,har “Sim, porque permite-nos partilhar ideias, experiéncias,
o Partilha(4) ideias, ~ experiéncias, | ogirategias, metodologias. O trabalho conjunto torna-se mais E3
() estrateg|a§, enriquecedor desde que nao seja esporadico”
© Enriquecimento(1) metpdologlas. (0] trabalhp
8 comunto tor”na-se mais
g enriquecedor “Penso que sim, mas depende sempre das aprendizagens que E4
he} . se pretendem promover. De qualquer modo, é quase sempre
‘T desenvolver a
=]
S
(o]
(&)
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
“troca de experiéncias/ “Embora cada disciplina tenha a sua especificidade, o trabalho E1
adogéo de atividades/ colaborativo permite troca de experiéncias e por consequéncia
estratégias que se a adocao de atividades/estratégias que se revelem mais
revelem mais adequadas” | adequadas a cada turma.”
g “partilhar experiéncias/ “Sim. Os docentes ao trabalharem em conjunto vao partilhar E2
o tragar estratégias/ os experiéncias, tragar estratégias diversificadas para os alunos.
g Partilha(2) intervenientes vé&o ficar No decorrer deste trabalho, os intervenientes véo ficar mais
= mais unidos e vao refletir | unidos e véo refletir acerca do percurso desenvolvido. Como
o T . acerca do percurso estas turmas s&o complexas, o trabalho colaborativo vai ajudar
omada conjunta de . . . ) = ~
o decisdes(2) desenvolvido. soluclonar 0s doceln_tes a solucionar os problemas atrave_s da reflex&o. Séo
1= 0s problemas através da necessarios momentos de paragem que permitam pensar e
g, Unia reflexdo. So necessarios | tecer consideragdes sobre cada problematica encontrada.”
S o ni&o(2) momentos de paragem
Lot que permitam pensar e
2 8 | Mudanga das Reflexao(1) tecer consideragdes
© = praticas docentes sobre cada problematica
25 Melhoria(3) encontrada.”
oS
© Impacto nas praticas(2)
3 “maior convivé'rlcia'/ maior | “O trabalho em grupo pgrmite maior convﬁyénpia e, ) E3
g Troca de experiéncias(2) troca d? experiéncias e consequentemente, maior troca de experiéncias e.obteng:ao de
o obtengao de melhores melhores resultados. No entanto, alguém tera de liderar esse
= Lideran resultados/ liderar esse trabalho no sentido de manter o profissionalismo e a unido.”
S ca(1) trabalho”
£
8 “melhorar a minha | “Penso que sim. Eu como professor todos os anos tento E4

pratica/ troca de ideias/
provoca mudangas nas
praticas

melhorar a minha pratica educativa e todos os anos aprendo
qualquer coisa nova e qualquer coisa que penso que pode
melhorar a pratica educativa. O trabalho em conjunto
proporciona a troca de ideias, um método diferente de preparar
atividades letivas e consequentemente provoca mudangas nas
praticas dos professores.”
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Construgédo de uma nova profissionalidade docente das equipas pedagodgicas dos cursos de educagao e formagao

através da sua transformacdo em comunidades de aprendizagem profissional

Conhecimento(2)

conhecimentos/ estimula
0 aparecimento de novas
ideias e solugdes.”

pelas equipas pedagodgicas é claramente um fator de
desenvolvimento profissional.”

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
“nao” “N&o, desconhecia.” E1
1S
g, “grupos de trabalho que | “Ja ouvir falar em comunidades de aprendizagem, isto &, E2
ﬁ se unem para tratar, | grupos de trabalho que se unem para tratar, debater,
5 G debater, desenvolver | desenvolver assuntos ou tematicas em comum. Algumas
c rupos de trabalho(2) assuntos ou tematicas | destas comunidades trabalham online, em torno por exemplo
% o . em comum” da area da matematica ou das TIC.”
% g ® | Conceito de Trabalho conjunto(2)
® ‘» 3| comunidades de “nunca” Nunca ouvi falar” E3
(=] .2 § aprendizagem Debate de assuntos/
E o S | profissional tematicas comuns(1)
s 2 2 “formadas por individuos | “Penso que sado formadas por individuos que se organizam para E4
=] Partilha de ideias(1) que se organizam para trabalhar em conjunto partilhando ideias.”
g trabalhar em conjunto
= partilhando ideias.”
o
O
“didlogo/ colaboracao “Sem duvida. Partindo do principio que hé dialogo, colaboragao E1
entre docentes /troca de entre docentes e troca de experiéncias pedagdgicas, aprende-
() e experiéncias se com os outros, ha desenvolvimento e enriquecimento
© Didlogo(1) pedagdgicas/ aprende-se | profissional.”
5 3 com os outros/
g Colaboragéo(2) enriquecimento “Estas equipas pedagogicas, normalmente, retinem com muita E2
i) profissional.” frequéncia, trabalham em conjunto e estdo muito em sintonia.
"5 Aprendizagem Neste sentido, atendendo a partilha, ao trabalho colaborativo
s ,g O trabalho conjunta(1) “equipas pedagdgicas desenvolvido e as reflexbes efetuadas, considero que
o © |conjunto Y it constituem um fator que contribuem para o desenvolvimento
= O enquanto fator de . reunem com murta i i »
c E£ desenvolvimento Partilha(3) frequéncia/ partilha/ profissional de cada profissional.
g o - trabalho colaborativo _
£ « | profissional Enriquecimento(2) desenvolvido/ reflexdes “Sem duvida nenhuma.” é bastante enriquecedor no que se E3
% efetuadas” refere a troca de conhecimentos, estimula o aparecimento de
S - novas ideias e solugdes.”
c Reflexdo(1) L
§ enriquecedor troca de “Pelo que ja foi referido anteriormente, o trabalho conjunto E4
(]
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Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades de
Enumeragao
“Nao.” E1
Articulagao(1) Ao longo do meu percurso profissional, participei numa agao de E2
sensibilizacdo, juntamente com os restantes elementos de um
Parcerias(1 - . conselho de turma, no ambito desta tipologia de cursos. A
() articulagéo, das especialidade em superviséo pedagdgica permitiu-me alargar
18 . Lid 1 parcerias, da lideranca, os horizontes e perceber a importancia da articulagéo, das
o Forma'g_ao ideranca(1) do trabglho colabloratwo, parcerias, da lideranga, do trabalho colaborativo, da partilha, da
g especifica da partilha, da pratica pratica reflexiva, que considero pilares para os docentes destes
s realizada Trabalho colaborativo(1) | reflexiva, que considero | ¢rsps.”
o pilares para os docentes
o Partilha(1) destes cursos.”
g “Ainda nao realizei nenhuma formagao nesta area porque ainda E3
S = Pratica reflexiva(1) nao tive conhecimento da sua existéncia.”
0N ©
2 g
= 3
© =t “N&o. Por falta de tempo e por falta de formadores nessa area ” E4
Q e —
o § “‘investir na nossa “Sem duvida. Devemos investir na nossa valorizagao E1
T = valorizagao profissional.” | profissional”
()
g Valorizagao(1) “evoluir” “Sim. Temos sempre de evoluir” E2
E
Evolugéo(1
5 Necessidades e gao()
(7] recetividade de “ outra visdo/ adquirir | Sim, pois iria com certeza permitir-me ter outra visdo e adquirir E3
8 realizagio de Mudanca(1) conhecimentos/ formag&do | conhecimentos que iriam contribuir para a minha formagéo
formagéo profissional/ mais-valia e | profissional e seriam uma mais-valia e um contributo para as
Formagéo profissional(1) | um contributo para as | minhas praticas pedagégicas
minhas praticas
Impacto nas pratica(1) pedagdgicas”
“Claro que sim.” E4
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ANEXO 1

CONSELHO CIENTIFICO-PEDAGOGICO DA FORMAGAO CONTINUA

APRESENTAGCAO DE AGAO DE FORMAGAO An -
NAS MODALIDADES DE ESTAGIO, PROJETO, OFICINA DE FORMAGCAO
E CIRCULO DE ESTUDOS N.°

1. DESIGNAGAO DA ACCAO DE FORMAGAO

EQUIPAS PEDAGOGICAS DOS CEF - UMA EXPERIENCIA DE TRANSFORMAGCAO EM COMUNIDADES
DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL.

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA AGAO: PROBLEMA/NECESSIDADE DE FORMAGAO
IDENTIFICADO

Este projeto de formacao tem a pretensao de se afirmar como um projeto inovador, que pretende
romper com a “colegialidade artificial” e a “balcanizacdo” que caracterizam o trabalho em equipa,
divulgando formas de cooperacdo em redes formais de trabalho, que possam ir de encontro aos
ensejos dos professores, criando-se nas escolas uma cultura de aprendizagem profissional produtora
do conhecimento necessario para ensinar na e para a sociedade do conhecimento, através da
resolugao conjunta dos problemas e das dificuldades com que os professores se deparam na praxis.
Com efeito, esta formagao impde-se como um marcante processo de desenvolvimento profissional
gue visa capacitar os docentes para 0 ensino que a sociedade do conhecimento demanda,
interagindo diferenciadamente com uma diversidade de alunos, com motivagbes, capacidades e
necessidades distintas, dos quais os formandos dos CEF’s sao exemplo, respondendo, dessa forma,
as exigéncias externas de mudanga e estabelecendo um compromisso com a profissdo. Por
conseguinte, esta agédo destina-se as equipas dos CEF’s da escola EB2,3 Bento Carqueja e constitui-
se como uma resposta as tensdes e dilemas que caracterizam o ensino neste século, patentes nos
constrangimentos com os quais os professores dos CEF’s se confrontam, na sua agdo educativa,

concorrendo, simultaneamente , para o desenvolvimento dos alunos e da organizagao escolar.
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3. DESTINATARIOS DA AGAO

3.1. Equipa que propde (caso dos Projectos e Circulos de Estudos) (Art. 12°-3 RJFCP) (Art.33° c) RJFCP)
3.1.1 Numero de proponentes: 15

3.1.2 Escola(s) a que pertence(m): Agrupamento de Escolas Soares Basto — EB2,3

Bento Carqueja

3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem os proponentes: 2° e 3° ciclos /

Grupos de recrutamento de cédigo 220, 300, 330, 400, 420, 500, 550 e 620

3.2. Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formacao)

Os dados recolhidos sdo processados automaticamente, destinando-se a gestdo automatica de certificados e envio de correspondéncia. O
preenchimento dos campos é obrigatério pelo que a falta ou inexactidao das respostas implica o arquivamento do processo. Os interessados
poderdo aceder a informacéo que lhes diga respeito, presencialmente ou por solicitagdo escrita ao CCPFC, nos termos dos artigos 27° e 28°
da Lei n° 10/91 de 19 de Fevereiro. Entidade responsavel pela gestdo da informagdo: CCPFC - Rua Nossa Senhora do Leite, n® 7-3° - 4701 -
902 Braga.

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANGA DE PRATICAS, PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS
DIDATICOS

- fomentar a valorizagao profissional dos professores de alunos de percursos diversificados de
formacéao através da discussao centrada na partilha de diferentes experiéncias e processos de ensino.
- ajudar os professores a envolverem-se na resolu¢do conjunta dos problemas que enfrentam e a
refletirem sobre as suas praticas, numa perspetiva colaborativa.

- promover uma cultura de melhoria através da construgdo de uma cultura de aprendizagem.

- fomentar o apoio mutuo interpares.

-criar estruturas de colegialidade que possibilitem partilhar ideias, materiais, unidades didaticas e
estratégias.

- promover o dialogo e a indagacgao coletiva sobre as praticas eficazes.

desprivatizar as praticas

- motivar os participantes para o desenvolvimento do trabalho colaborativo, através da formalizagao,

em grupo, de varias experiéncias a realizar em contexto.
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5. CONTEUDOS DA AGAO (Praticas Pedagdgicas e Didaticas em exclusivo, quando a acédo de

formacgéo decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formacgao)

SN

Desenvolvimento profissional

O ensino na e para a sociedade do conhecimento
Comunidades de Aprendizagem profissional
Trabalho colaborativo

Gestéao do curriculo

Reflexao na e sobre a agao

Investigagdo-acgao

Comunidades de Aprendizagem Ampliadas
Profissionalidade docente

© NGO hAWDN
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6. METODOLOGIAS DE REALIZAGAO DA AGAO
6.1. Passos Metodoldgicos
O circulo de estudos decorrera contemplando sessdes presenciais e sessoes autbnomas. Nas
sessoOes presenciais ter-se-d0 em conta os seguintes processos:
- Apresentacgao dos objetivos, dos conteudos e da bibliografia bem como das expectativas dos
formandos.
- Dialogo sobre as concegdes dos professores acerca dos conceitos/pressupostos tedricos a
introduzir.
- Explicitagdo dos conceitos/pressupostos tedricos.
- Exploracao dos pressupostos tedricos e dos casos praticos apresentados.
- Andlise conjunta de um tema, de uma atividade, de um problema .
- Desenvolvimento de atividades de planificacdo de atividades/projetos, lecionagao conjunta de
aulas, reflexdo, investigacao e avaliagdo com base nos pressupostos tedricos
apresentados(trabalho colaborativo).
- Estabelecimento de parcerias externas como estratégia de resolu¢ao dos problemas
identificados. (comunidades ampliadas)

- Discussao/ Partilha de ideias e de experiéncias.

6.2. Calendarizacao
6.2.1. Periodo de realizacido da agado durante o mesmo ano escolar: entre outubro de
2013 e maio de 2014
6.2.2. Numero de sessoes previstas por més: pelo menos, 3 sessbes presenciais por més.
6.2.3. Numero total de horas previstas por cada tipo de sessao:
Sessdes presenciais conjuntas: 33,5 horas

Sessdes de trabalho auténomo: 16,5 horas *
* Nas sessOes autdbnomas, destinadas ao estudo, pretende-se o que os formandos procedam as leituras dos autores e
textos indicados, referenciados na bibliografia, de forma a enriquecer o dialogo e a reflexdo nas sessdes presenciais ,

bem como consolidar e sustentar o trabalho pratico dos formandos.

7. APROVAGAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRAGAO DA ESCOLA:
(Caso da Modalidade do Projeto) (Art.° 7.°, RIFCP)

Data: I Cargo:

Assinatura:
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8. CONSULTOR CIENTIFICO-PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA NA MATERIA (Art.25°-A,2 c) RIFCP)

Nome:

(Modalidade de Projecto e Ciclo de Estudos) delegagao de competéncias do Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacgao Continua (Art. 37° f) RUFCP)

SIM NAO N° de acreditagéo do consultor

9. REGIME DE AVALIAGAO DOS FORMANDOS

Avaliagao sistematica e continua do desempenho nas sessodes presenciais e do trabalho auténomo
desenvolvido, de acordo com as orientagcbes da formadora.

No final da ag¢ao, deverao apresentar uma reflexao critica. A avaliagao sera individual, de acordo com
as atividades realizadas.

A avaliagao expressa-se de acordo com a tabela de 0 a 10 valores, conforme o n.° 2 do art.° 46.° do
ECD e D.L. n.°15/2007, de 19 de janeiro, tendo por base o seguinte:

. 30% - participacao nas sessodes (contributos/qualidade da intervengdo; assiduidade);

. 70% - qualidade do trabalho desenvolvido — individualmente e nas sessdes de grupo — e contributo

do formando para a elaboragao do(s) produto(s) final(ais).

10. FORMAS DE AVALIAGAO DA AGAO

Questionario de avaliagdo do formador; questionario de avaliagdo dos formandos.

Relatdrio final do formador sobre a validade cientifica e pedagégica, bem como sobre a adequagao
ao publico-alvo e sobre os documentos constantes no portefélio de cada grupo de formagéao

(resultados alcangados).
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