portfolios reflexivos
estrategia de formacao
e de supervisao

idalia sa-chaves



portfolios reflexivos
estrategia de formacao
e de supervisao

dalia sa-chaves

formacao de professores
cadernos didacticos | série supervisdo 1

unidade de investigacéo didactica e tecnologia
na formacéo de fomadores

universidade de aveiro
theoria poiesis praxis



titulo
Portfolios reflexivos
estratégia de formagéo e de supervisao

autor
Idalia Sa-Chaves

design e servigos de prépress
Gabinete de Imagem
Fundagao Jodo Jacinto de Magalhdes

impressao

Grafigamelas — Industria Gréfica, Lda
edicao

Universidade de Aveiro

Campus Universitario de Santiago
3810-193 Aveiro

12 edicao — maio 2000
22 edigao — maio 2004
3?2 edigao - junho 2007

tiragem
500 exemplares

depésito legal
263996/07

ISBN
978-972-789-238-9

catalogagao recomendada
S&-Chaves, Idélia da Silva Carvalho

Portfolios reflexivos : estratégia de formagao e de supervisao / Iddlia
Sa-Chaves. - 3% ed. - Aveiro : Universidade, 2007. - 60 p. - (Cadernos didacticos. Superviséo ; 1)

ISBN 978-972-789-238-9 (brochado)
Portfolios // Formag&o de professores // Supervisao de professores
CDU 371.13

Reservados todos os direitos. Esta publicagao ndo pode ser reproduzida ou transmitida, no todo ou em parte, por qualquer
processo, electrénico, mecanico, fotocopia, gravagao ou outros, sem prévia autorizagao do editor.



nota introdutoéria
introducao

capitulo 1

portfolios: no fluir das concepcdes, das metodologias e dos instrumentos
evolugcdo do conceito

referéncias bibliograficas

capitulo 2
as narrativas nos portfolios: uma estratégia de desocultacao para ajudar a pensar
introducao
os portfolios na formagao de professores e de educadores
enfoque avaliativo/enfoque formativo
enfoque esporadico/enfoque continuado
enfoque descritivo/enfoque reflexivo
enfoque selectivo/enfoque compreensivo
das narrativas nos portfolios
das estratégias de desocultagdo/recolha e tratamento da informacgéo
metodologia
instrumentos
conclusdes
referéncias bibliograficas

capitulo 3

novas abordagens metodoldgicas: os portfolios no processo de desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores

a utilizacdo de portfolios na formacéo de professores

breves consideracdes sobre um estudo de caso

referéncias bibliograficas

11

11
17

19

19
20

23
23
24
24
25
26

29

29

32
34



capitulo 4

a mais-valia formativa das estratégias de supervisao vertical e horizontal
introducao

enquadramento do estudo

metodologia e procedimentos

andlise de registos em portfolio

limitacbes do estudo

conclusdes

referéncias bibliograficas

capitulo 5
o desenvolvimento de competéncias de intervencao intercontextual e
transgeracional na formacao de professores
enguadramento conceptual
projecto de formacao

contextualizagdo e limitagcdes

ambito e objectivos

tematica e contelidos programaticos

organizacao

avaliagéo

discussao critica dos resultados/algumas consideracdes
referéncias bibliograficas

anexo 1

35

35
37
38
39
42
42
43

45

45
48

56

58



nota introdutodria

agradecimentos
De um modo discreto, a publicagdo Portfolios Reflexivos. Estratégia de Formacdo e de
Supervisdo vai entrar na sua terceira edicao.

As crescentes preocupacdes com a qualidade e com a humanizacdo da relacdo educativa,
bem como o reconhecimento das estratégias de supervisdo da aprendizagem, que aprofundam
essa relagdo e potenciam o sucesso de Alunos e Professores, tal como é o caso da
elaboracdo de portfolios de matriz reflexiva, parecem constituir a principal razdo para este
persistente interesse do publico-leitor.

Assim, é-nos particularmente grato poder reiterar os nossos agradecimentos aos Colegas e
(ex)Alunos, co-autores dos textos, e sobretudo aos nossos leitores que séo, afinal, a razéo
primeira da nossa actividade como investigadores e como formadores.

Agradecemos de igual modo a Direccdo do Centro de Investigacdo em Didactica e
Formacgéo de Formadores (CIDTFF), do Departamento de Didactica e Tecnologia Educativa
da Universidade de Aveiro, bem como a Comisséo Editorial desta mesma Instituicdo, pelo
seu interesse e disponibilidade para continuar a apoiar as suas sucessivas edicoes.

|ddlia S&-Chaves






introducao

O uso de portfolios em educacao constitui uma estratégia, que tem vindo a procurar
corresponder a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre a relagédo ensino-
aprendizagem de modo a assegurar-lhe uma cada vez melhor compreenséo e, desse modo,
mais elevados indices de qualidade.

Em paises como os Estados Unidos da América este movimento adquiriu um significado tdo
importante, que levou a Association for Supervision and Curriculum, a considera-lo como uma
das trés metodologias de topo, actualmente em uso, naquele pais.

Entre nés também tém vindo a ser desenvolvidos esforgos no sentido de uma melhor
compreensdo das implicagdes positivas que possam decorrer da sua utilizagcdo como
estratégia de formacao, de investigacao, de avaliagéo e ainda como estratégia de investigacao
ao senvico da qualidade da formacdo. E nesta perspectiva que se enquadram as reflexdes
constantes nos textos que integram o presente volume dos Cadernos Didacticos e que se
referem a estudos desenvolvidos, no ambito do trabalho da autora, na area da Supervisdo
da formagcéo inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico e de educadores de infancia
na Universidade de Aveiro.

Trata-se de um conjunto de trabalhos que, através de estratégias de investigagéo-accéo,
procuram evidenciar a natureza reflexiva, colaborativa e interpessoal dos processos de
construgéo de conhecimento, através da relagdo supervisiva, quer na dimensao vertical
entre supervisor e supervisandos, quer na, também possivel, dimensao horizontal entre
formandos.

Cada estudo decorre da reflexdo partiihada sobre as praticas desenvolvidas nos contextos
institucionais de formacgéo e que, sob coordenacio e responsabilidade cientifica e pedagdgica
da autora, congrega os contributos dos professores e educadores cooperantes, na sua
qualidade de orientadores da pratica pedagdégica nas escolas e jardins de infancia nos
quais esta se realiza, e também dos alunos do Ultimo ano dos referidos cursos que nelas
se encontram em situacdo de estagio.

Nesta perspectiva, cada um destes nucleos constitui-se como uma comunidade de
aprendizagem que, através da reflexdo sistematica sobre as praticas desenvolvidas, procura
consciencializar quer o conhecimento que delas emerge, quer a natureza e importancia das



estratégias que facilitaram a sua compreenséo e emergéncia. No caso presente, procuramos
reflectir sobre as vantagens e sobre as limitagbes que a estratégia de portfolio reflexivo apresenta
em mdltiplos aspectos e dimensdes da aprendizagem, enquanto construcdo de conhecimento
e, desta, enquanto condicdo de desenvolvimento pessoal e profissional dos participantes.

Ao estimular os niveis reflexdo e de consciencializacdo desses mesmos participantes e ao
potenciar a possibilidade de diversificacdo, aprofundamento e afericdo de perspectivas,
esta estratégia ndo apenas contribui para a estruturacdo intra-pessoal do conhecimento
como facilita, se desenvolvida ao longo de um periodo de tempo, a compreensao dos
processos que traduzem o seu fluir. De igual modo, através do uso de portfolio, podem-se
tornar reconheciveis, quer a natureza, quer a importancia de que se revestem as relagdes
interpessoais desenvolvidas nagueles processos.

Como principal evidéncia do seu uso podem referir-se, 0os seus contributos para:
Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes, quer ao nivel cognitivo, quer
metacognitivo.
Estimular o processo de enriquecimento conceptual, através do recurso as multiplas fontes
de conhecimento em presenca.
Estruturar a organizagdo conceptual ao nivel individual, através da progressiva afericdo de
critérios de coeréncia, significado e relevancia pessoal.
Fundamentar os processos de reflexdo para, na, € sobre a acgédo, quer na dimensao
pesoal, quer profissional.
Garantir mecanismos de aprofundamento conceptual continuado, através do relacionamento
em feedback entre membros das comunidades de aprendizagem.
Estimular a originalidade e criatividade individuais no que se refere aos processos de
intervencéo educativa, aos processos de reflexdo sobre ela e a sua explicitacdo, através
de varios tipos de narrativa.
Contribuir para a construgéo personalizada do conhecimento para, em e sobre a acgao,
reconhecendo-lhe a natureza dindmica, flexivel, estratégica e contextual.
Permitir a regulacdo em tempo Util, de conflitos de etiologia diferenciada, garantindo
condicdes de estabilidade dindmica e de desenvolvimento progressivo da autonomia e
da identidade.
Facilitar os processos de auto e hetero-avaliacdo, através da compreensao atempada dos
Processos.



Em todos os estudos, que aqui se reunem, foram desenvolvidos procedimentos de analise
de conteudo dos portfolios reflexivos dos futuros profissionais envolvidos nas estratégias
de investigagéo-acgéao, utilizadas como estratégias de formagéo. Esses mesmos trabalhos
foram objecto de apresentacdo em reunides de caracter cientifico, procurando-se, através
dessa estratégia, estimular e desenvolver os niveis de reflexdo de todos os elementos que
integraram cada um dos grupos de supervisdo pedagoégica neles implicados. Este processo
de divulgacéo e de partilha revelou-se também uma estratégia de grande importancia pelos
efeitos positivos nos niveis de auto-estima e de auto-identificagdo de cada participante, através
do seu envolvimento em comunidades de reflexdao de muito maior alcance e significado.
Por esse motivo, reiteramos nesta oportunidade 0 NOSSO apreco aos NOSSOs ex-alunos e
também aos colegas supervisores das praticas pelo que, neste processo, também nos
coube aprender.

Face ao interesse manifestado pelos nossos leitores, que muito nos sensibiliza, reiteramos
também e de forma renovada o nosso agradecimento ao Centro de Investigagéo Didactica
e Tecnologia na Formacao de Formadores, do Departamento de Didactica e Tecnologia
Educativa, e a Comisséo Editorial da Universidade de Aveiro pelo apoio a esta 2.2 edigcéo.






capitulo 1

portfolios: no fluir das concepcoes, das metodologias
e dos instrumentos

evolucao do conceito

Embora o uso de portfolios seja hoje considerado, em alguns paises, uma das metodologias
de topo nos processos de formagéo, tal parece ndo se aplicar com igual frequéncia no caso
da formacgéo de professores, enquanto profissionais reflexivos. Com efeito, Rahima Wade e
Donald Yarbrough da Universidade de lowa (U.S.A.), referindo-se ao seu pais, afirmam que
there is a surprising lack of discussion on portfolios in the literature on reflective teacher
education programs (1996: 64).

No entanto, esta surpreendente lacuna nao o sera assim tanto, se pensarmos que O uso
desta estratégia de ensino-aprendizagem pressupde a prévia definicdo dos objectivos para
0 Seu uso e, assim, compreende-se melhor que os relatérios de estagio, instrumentos seus
antecessores, enquadrando-se em paradigmas de formagao vigentes ao tempo, pudessem
ajustar-se a uma racionalidade de processo-produto, a qual estava subjacente a crenca na
possibilidade de aplicagao tecnicista e prescritiva das competéncias-receita neles registadas
e percebidas como balanco de aprendizagens realizadas.

E se, de facto, o balanco de competéncias ndo nos parece negligenciavel, enquanto processo
em multiplas circunstancias e em mudltiplas areas do conhecimento, por permitir obter alguns
tipos de reconhecimento essenciais para a vida quotidiana, ndo nos parece porém que as
potencialidades metodolégicas e formativas dos portfolios se esgotem nesse, ja de si amplo,
quadro de hipdteses.

Torna-se Util e quase dbvio, por exemplo no caso das artes, a possibilidade de alguém poder
comprovar, através de portfolio de trabalhos individuais exemplares, as suas capacidades
criadoras e artisticas. Em algumas profissdes como sdo, por exemplo, os casos do estilismo,
do cinema, da fotografia, da arquitectura, do marketing ou do design, s&o as proprias
caracteristicas pessoais, institucionais ou de produto que, mais normalmente, se procuram
demonstrar com o objectivo de entrada no mercado e, isso, é aquilo que os documentos
arquivados pretendem trazer a evidéncia.

Nestes exemplos, como em mudiltiplos outros, é sempre de procura de reconhecimento que
se trata, assumindo nuns casos a forma de reconhecimento pessoal e, noutros, um tipo de

Nota: versédo actualizada do texto publicado em ALMEIDA, L. e TAVARES, J. eds., Porto, Porto Editora, p. 133-142.
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reconhecimento institucional que permita, por exemplo, obter equivaléncias ou uma gama
muito vasta de certificacdes.

Se considerarmos entdo os objectivos do uso desta metodologia no quadro da relagéo
anterior, sdo sempre formas de balango e de demonstracéo que, de certo modo, justificam
a formatacado estratégica do portfolio na légica que se estabelece entre a natureza do
instrumento, a metodologia que o suporta e os objectivos que se pretendem atingir.

No caso da formagéo de professores um modelo de estratégia/instrumento semelhante ao
portfolio de competéncias foi concomitante com a prevaléncia de um tipo de concepcgao
de formacéo, na qual o acervo de técnicas e de instrumentos a utilizar, bem como a
demonstracdo de competéncias para observar, planificar e avaliar constituiam pré-requisitos
a certificacéo profissional. Deste modo, o instrumento organizador dessa evidéncia era tido
como importante elemento do processo de avaliagdo pelo seu efeito comprovador e o seu
uso era particularmente importante no final dos periodos de formagéo, acentuando o seu
caracter de produto decorrente do processo e uma centragao quase total sobre as dimensdes
cientifica, metodolégica e técnica do ensino.

Era o tempo das crencas fortes no inquestionado rigor da ciéncia, do método e das
técnicas e da consequente procura do modelo de bom professor ao qual, naturalmente,
qualquer candidato aspirava. E, era também o tempo de querer preservar todas as solugbes
encontradas, todos os recursos produzidos, todo 0 manancial de receitas que pudessem vir
a ser aplicadas e reproduzidas em outros lugares, outros tempos e outras circunstancias.

Porém, como se sabe, esse, foi um tempo que passou e que, ao passar, varreu consigo as
certezas inquestionadas, deixando, apds si, um tempo forte, mas caracterizado pela suspeicao,
pela incerteza e pela divida.

Aos velhos paradigmas cujas racionalidades apontavam para tipos de causalidade linear na
relacdo processo-produto e, desse modo, para logicas simplistas e redutoras da complexidade
que os fendmenos apresentam, quer na sua organizagéo intrinseca, quer na ecologia que,
externa e extrinsecamente 0s explica, comegaram a opor-se outros que procuraram para 0s
mesmos fendmenos outras formas de explicagao, outros tipos de andlise centrados, esses,
na hipétese de uma compreensibilidade mais globalizante e desse modo mais coerente com
as realidades, tal como se apresentam.

O indice de complexidade aumenta, entretanto, quando se pretende entrar nos meandros
dessa compreensibilidade, ja que ao coro de diversidades que orguestram cada facto numa
teia de factores que, sucessiva e concomitantemente, interagem entre si, desencadeando
de forma continuada dindmicas circunstanciais de ajuste reciproco, se vem juntar um outro
coro de olhares, também ele mdltiplo e diverso, na tentativa de interpretacéo pessoalizada
dos mesmos.
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Ao fragor da queda dos mitos no poder da ciéncia para explicar com verdades Unicas a
realidade dindmica, instavel, complexa, ambigua e imprevisivel opde-se apenas a certeza
do incerto e a necessidade irrecusavel de entrar nos labirintos que procuram, por distintos
modos, aceder a compreensao, desvendando caminhos, propondo hipdteses que mutuamente
se contrastam, num jogo de aferigdes sucessivas.

Dito de outro modo, com a faléncia da crenga nos bons meétodos, nos bons modelos € na
possibilidade da sua imitagdo e/ou recriagéo deu-se inicio a uma longa jornada de procura que
toda a investigagao no ultimo quarto do século XX, a seu modo particular, evidencia. E, embora
enfocando ou conferindo especial relevancia a aspectos especificos € dimensdes diferenciadas,
ora centrando a atencao nas questdes relativas aos processos intrinsecos dos individuos,
ora nas que se referem aos processos extrinsecos de relagdo e/ou de relacionamento com
a realidade fisica e social na qual se inserem, todos os esfor¢cos tendem a confluir numa
constatacdo que remete persistentemente para a necessidade de cada pessoa pensar por
si, no interior da malha de circunstancias que, simultaneamente, a compreende como parte
de si e que, como parte de si também, a ajuda a explicar.

Trata-se do retorno da reflexdo, nos multiplos sentidos com os quais no interior da investigagao,
tal conceito veio a espelhar-se.

Reflexdo sobre o extenso campo de duvidas que, a todos os niveis epistemoldgicos,
se colocam aos profissionais e que vao do questionamento sobre os fins, objectivos e
consequéncias da intervengdo pessoal, quer sobre 0 todo socioldgico, quer sobre cada um
dos individuos interlocutores, ao exercicio sistematico da indagag¢éo sobre como intervir em
cada circunstancia e para cada area do conhecimento para que esses mesmos fins nao
sejam traidos no exercicio banalizado, acritico e rotineiro do quotidiano. Trata-se de procurar
conjugar na ac¢ao um esfor¢co de saberes e de consciéncia critica que permitam uma atitude
reflexiva constante e coerente de (re)construgéo continuada dos proprios saberes, das praticas
interventivas e reflexivas e dos niveis de consciencializagdo quanto a interferéncia do agir
individual nos sentidos do agir colectivo.

O paradigma que abarca este continuum epistemolégico apresenta-se também ele com
multiplas designagdes. Para alguns autores da pelo nome de do pensamento dos professores,
para outros de paradigma reflexivo, ainda para outros de paradigma de reflexividade critica
ou, procurando sintetizar, de uma nova epistemologia da pratica, que s&o aproximagoes
diferenciadas a uma mesma questao globalizante e genericamente percebida: a da necessidade
da reflexdo sobres as fungbdes e competéncias profissionais, sobre as suas implicagoes
pessoais, sociais, morais e éticas e, ainda, sobre a natureza dos processos e tipos de
conhecimento que as subentendem, e que pressupdem 0O seu desenvolvimento.

Neste quadro importa entdo questionar, tal como o fazem os autores referidos no inicio
deste texto (1996: 64), how do portfolios assist teacher education students in the reflection
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process? e também what problems and challenges need to be met in using portfolios in
teacher education?

Para podermos, entretanto, tentar colaborar na procura de respostas para tais questoes
parece-nos Util referir que, a semelhanga de Knapp (1993), a reflexdo €, para nés também,
um modo de fazer reviver e de fazer a recaptura da experiéncia com o objectivo de a
inscrever num sentido, de aprender a partir dela e de, nesse processo, desenvolver novas
compreensdes e apreciagdes.

E que, tal como Schon (1983; 1987) preconiza, pode ter um sentido diferenciado conforme
0 exercicio reflexivo se situa num momento prévio, concomitante ou posterior a acgéo
propriamente dita.

Num caso, antevendo e permitindo uma prescrutacdo de hipdteses possiveis que, quando
escrutinadas pelos critérios de adequabilidade a situagdo concreta, se transformam em
escolhas e opgdes que o processo de tomada de decisdo permitiu aferir, triar e eleger.

Em outras situagdes, no decurso da propria acgéo, quando a instabilidade gerada nas dindmicas
da propria acgéo, produz e desoculta nova informagdo, até ai imersa na propria realidade, e
cuja integragdo no plano previsto, ndo s6 o enriquece ligando-o ao real, ao qual a priori se
destinava, como lhe confere a integragéo no sentido que ecologicamente, ali, se constitui. E,
ndo obstante a complexa tarefa que a reflexdo na acgao constitui pela instantaneidade dos
fendbmenos dindmicos e interactivos, nela, se traduz uma das competéncias fundamentais na
gestdo das mutiplas variaveis que, no acto pedagdgico, a todo 0 momento se jogam.

Finalmente, ndo é despicienda a importancia da reflexdo a posteriori, quer sobre a acgao ja
passada, quer sobre a capacidade que se teve ou ndo de reflectir durante a mesma ou seja,
de reflectir sobre a prépria reflexdo na accdo. E hoje claro que a reflexdo sobre a pratica
permite revelar aspectos ocultos na propria experiéncia (ou que durante ela nao foi possivel ter
em atencéo) e que, obtida nova informgéo, esta, pode permitir um novo olhar, com o qual se
torna possivel revisitar essa experiéncia e aprecia-la de novo, desenvolver novas compreensoes,
insights que, caso se queira (ou possa) se podera fazer intervir em actividades futuras.

Segundo Donald Schdn é na continuidade do processo reflexivo, em todas as suas
modalidades e ocasides integrantes do continuum de formacao, que reside o fulcro da
propria formagdo. Enquanto possibilidade de reconstrugdo dos saberes pessoais a partir
da informacgéo referencial detida e através da qual se pode fazer a leitura das praticas
pessoais e alheias e, enquanto possibilidade de, nessa reconstru¢cdo de saberes, se operar
a transformagéo progressiva das proprias praticas e dos contextos que as integram, ou seja,
de agir intencional e conscientemente no interesse que 0 bem comum sempre desperta € na
legitimidade que o mesmo sempre fundamenta. Deste ponto de vista, a reflexdo constitui-se
uma condigéo imprescindivel ao desenvolvimento, quer na dimensao profissional de acesso
aos conhecimentos especificos de cada profissao, sejam de natureza cientifica, tecnoldgica ou
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contextual, quer na dimensao pessoal de acesso ao conhecimento de si proprio, sobretudo na
capacidade de autodistanciamento que permite a cada qual observar-se como sujeito operante
no quadro da acgao e julgar-se como sujeito pensante no quadro, ja, da meta-reflexao.

Pressupde entéo a assumpgao dos pressupostos das teorias que, partindo de um principio de
inacabamento nos processos humanos de desenvolvimento, assumem a possibilidade desse
mesmo desenvolvimento em diferentes registos (pessoal e/ou profissional) e a diferentes niveis
de reflexividade (técnico, pratico, critico e metacritico), tendo como suporte uma abordagem
socio-construtivista e ecoldgica da aprendizagem que, enquanto construgao de conhecimento,
traduz a interacgéo dupla e reciprocamente fertilizante, da intra e da interpessoalidade sempre
matizada pelas nuances diferenciadoras dos contextos nos quais ocorre.

Apenas neste quadro se torna possivel responder a questdo que procura saber como é que
0s portfolios podem ajudar nos processos reflexivos dos alunos candidatos a professor.

Em primeiro lugar, porque se apresentam também com objectivos explicitamente formativos,
capazes de evidenciar nao apenas os produtos decorrentes dos processos de formacédo, mas
sobretudo a natureza, a lo6gica, a organizagdo, e o fluir dos proprios processos.

Através de um discurso narrativo do préprio formando organizado em ciclos sucessivos
e interactivos de reflexdo pré-activa, interactiva e pds-activa, o portfolio pode fornecer
evidéncia nao apenas sobre o0s descritores das acgdes vivenciadas e reflectidas, sobre os
seus constrangimentos e coeréncia, sobre 0 seu grau de sucesso/insucesso face ao esperado
mas, sobretudo, permite fazer a captura do fluir do pensamento do mesmo formando a
medida que vai (ou ndo) sendo capaz de analisar criticamente as suas praticas desde o nivel
técnico, ao nivel ético e de, nesse exercicio, se auto-analisar como sujeito responsavel na
transformagéo das situagdes e no sentido dos valores que fundam e dignificam a condicéo
humana e nela, o inquestionavel valor diferenciador de cada um.

Deste modo, como ja referimos noutra oportunidade (Sa-Chaves et al. 1996) os portfolios
reflexivos sdo instrumentos de didlogo entre formador e formando(s) que ndo sao produzidos
no final do periodo para fins avaliativos, mas s&o continuamente (re)elaborados na acgéo e
partilhados por forma a recolherem, em tempo Util, outros modos de ver e de interpretar
que facilitem ao formando uma ampliacdo e diversificagao do seu olhar, forgando-o a tomada
de decisdes, a necessidade de fazer opgdes, de julgar, de definir de critérios, de se deixar
invadir por duvidas e por conflitos, para deles poder emergir mais consciente, mais informado,
mais seguro de si e mais tolerante quanto as hipdteses dos outros. Assim ndo podem ser
escritos num sabado a tarde ou mesmo num fim-de-semana. Constituem-se como uma
longa, longa carta sempre enviada (a si proprio e ao formador) e também sempre devolvida,
todavia, sempre enriquecida por nova informagéo, novas perspectivas ou novo e continuado
suporte afectivo e pessoal na dificil mediagdo que é a passagem de aluno a professor, de
pessoa a professor e de professor a pessoa.
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Nesta linha de pensamento, os portfolios sao vistos e utilizados como instrumentos
de estimulagédo e como factores de activagdo do pensamento reflexivo, providenciando
oportunidades para documentar, registar e estruturar os procedimentos e a propria
aprendizagem, ao mesmo tempo que, evidenciando para o proprio formando e para o
formador, 0s processos de auto-reflexao, permitem que este Ultimo aja em tempo Util para
o formando, indicando novas pistas, abrindo novas hipédteses que facilitem as estratégias de
autodireccionamento e de reorientagdo, em sintese, de autodesenvolvimento. Este caracter
de oportunidade confere a metodologia de portfolio a sua ténica fundamental, porque
propde a possibilidade do sucesso do estudante que, em tempo, pdde transformar, mudar,
(re)equacionar em vez de simplesmente sobre €le, o formador, poder ajuizar, avaliar e classificar.
E 6bvio que também o permite, mas permite-o numa légica formativa e compreensiva que da
sentido ao juizo, ao informe final, a classificagdo traduzida num valor. E, sobretudo, fa-lo de
uma forma sempre partilhada, sempre discutivel, sempre aberta ao seu proprio fluir. Partindo
do pressuposto que as narrativas narram os factos e narram também o narrador (Clandinin
& Connelly, 1990 in Marcelo, C. 1994)) a andlise de conteudo dos portfolios permite aceder
a dimensao da pessoalidade e, se salvaguardados os requisitos fundamentais de qualquer
exercicio investigativo que garantam a privacidade e a intimidade dos seus autores, contribuem
para o conhecimento aprofundado de uma dimensao do saber profissional de dificil acesso:
0 conhecimento de si proprio entendido como dimens&o metacognitiva e metapraxica.

Quando os formandos auto-investigam os seus processos de ensino e de aprendizagem podem
fazé-lo através dos seus portfolios e, nesse caso, implicam-se na investigagdo dos seus proprios
modos de pensar, do modo como se organizam e geram a infinitude de variaveis com que
cada acto pedagdgico os confronta, num processo de autodescoberta que, frequentemente
0S surpreende e, em muitas ocasides, 0os devenda aos seus proprios olhos.

Os portfolios tém, por isso, uma fungdo simultaneamente estruturante, organizadora
da coeréncia e uma fungéo reveladora, desocultadora e estimulante nos processos de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Terminados, constituem pecas Unicas, cuja singularidade se traduz no caracter particular
das vivéncias nele descritas e reflectidas, no quadro de referéncias pessoais que balizou tal
reflexdo, no leque de interpretagdes que conjuntamente, supervisor e supervisando souberam
tecer no estilo pessoal que, a cada qual, permitiu crescer, para que, naturalmente pudessem
vir a afastar-se.

Pelo meio, um instrumento, uma memdria, uma metodologia: o portfolio.

Ou a construcdo negociada da autonomia. Que é como quem diz, da auto nomia, ou seja,
da possibilidade de dar-se um nome.
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capitulo 2

as narrativas nos portfolios: uma estratégia de
desocultacao para ajudar a pensar

introducao

Numa recente reviséo de literatura sobre esta tematica, dois investigadores das Universidades
de Rhode Island e da Florida (U.S.A.) encontraram cerca de duas centenas de artigos o
que, de imediato, alerta para a importancia das questbes que ela levanta (Barton & Coallins,
1993).

Nessa revisao é referenciado o uso de portfolios desde a Literatura e as Ciéncias até as Artes,
nomeadamente as de cariz mais performativo como o Design, a Arquitectura, a Pintura e/ou
a Musica. Entre nés sdo também conhecidos desenvolvimentos nesta tematica por exemplo
0s projectos que, no ambito da acgdo do Instituto de Inovagéo Educacional, tém vindo a
ser coordenados por Fernandes, D. (s/d) e Cardoso, C. (1994), entre outros. Estes projectos
tém contribuido para o aprofundamento reflexivo das concepgbes de avaliagdo, propondo-
se contribuir para novas formas de a entender e, consequentemente, para a construgao e
divulgacao de novos instrumentos que melhor sirvam 0s seus objectivos.

Desta forma, a utilizacao de portfolios reflexivos insere-se, na maioria dos casos, num
modelo de avaliagéo alternativo as formas tradicionais de testagem de resultados através de
testes e/ou exames pontuais sobre dimensdes exiguas e descontextualizadas do processo
de aprendizagem dos alunos. E, sobretudo, através das criticas feitas a este modelo
tradicionalista e que salientam a sua natureza simplista, redutora, fixista e rigida, que se
torna possivel reflectir e salientar o interesse, a pertinéncia e a legitimidade de alternativas
mais abertas e mais dindmicas como é o caso da implementacéo de portfolios reflexivos. A
natureza dindmica dos processos de construcao continuada deste instrumento permite-nos
acentuar algumas das suas vantagens. Em primeiro lugar, porque se revelam mais capazes
de fazer a captura da complexidade dos fendmenos na relagao formativa. Em segundo lugar,
porque se apresentam mais dindmicos na realizagdo dessa captura de informacéo ao longo
da sua duracao. Finalmente, porque se apresentam com oportunidade, relativamente aos
acontecimentos, permitindo e facilitando mecanismos de regulagdo sistémica que poderéo
intervir atempada e positivamente na obtencao de resultados mais eficientes.

Nota: este texto foi publicado na sua primeira versao nas Actas do VI Congresso Galaico-Portugués de Psicopedagogia,
Universidade do Minho, 1996, p. 333-341, em co-autoria com PIRES, E.; GOMES, S. e ESTIMA, T.
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Este tipo de instrumento e, sobretudo a sua utilizag&o, pressupde entretanto uma mudanga
conceptual nas logicas que fundamentam as racionalidades subjacentes aos diversos
paradigmas de formacao, de ensino, de aprendizagem, de avaliagdo e de supervisdo. Sem
que tal se verifique, pouco significado terda a mudanga instrumental ja que, do que se trata, é
de novas filosofias que, integrando novas perspectivas e novos valores nas relagdes, exigem
instrumentos mais complexos, mais dindmicos e mais abrangentes para poderem ser, e tornar-
-se, responsivos a complexidade, dinamismo e abrangéncia dos proprios fendbmenos.

A utilizagdo de portfolios na formagéo de professores pretende, a seu modo, constituir
uma estratégia de consciencializagdo para a mudanga conceptual, contrapondo as leituras
pedagdgicas simplistas e as utopias que, por vezes, moram no outro lado dos espelhos, um
exercicio continuado e critico de construcdo de conhecimento acerca do proprio conhecimento,
dos saberes especificos da sua profissionalidade e, sobretudo, sobre si proprios enquanto
pessoas em desenvolvimento.

os portfolios na formacao de professores e de educadores

Ligados institucionalmente a formacao de professores e de educadores na Universidade
de Aveiro tem-nos sido possivel, mercé da histéria de vida, acompanhar as flutuagdes das
préticas de formagao e das teorias que as sustentam, ndo apenas ao nivel da enunciagéo
tedrica dessa flutuagdo, mas sobretudo tentando intervir praxicamente nela, nos contextos
e nas circunstancias que delimitam 0s nossos espagos reais de intervencéo e de vida. A
utilizagéo de portfolios na nossa acgdo como formadores, ou melhor, como supervisores
das praticas pedagdgicas de futuros professores e de futuros educadores de infancia prende-
-se com a constatagdo empirica da improcedéncia e da ndo pertinéncia das concepgoes,
modelos organizacionais e respectivos instrumentos de orientagdo (e de avaliagdo) derivados
de paradigmas, cuja racionalidade se apresenta redutora, simplista e de cariz tecnicista e
instrumental. Tais modelos e instrumentos ndo se ajustam aos objectivos de formagao para
0 desenvolvimento da consciéncia reflexiva e critica e ndo contemplam nem a natureza
singular e Unica de cada processo individual de formagéo, nem a natureza plural e multipla
que contextualiza e enriquece cada um desses mesmos processos individuais.

A adopc¢do de uma nova instrumentagdo decorre portanto da prévia ou concomitante mudanca
conceptual que incorpora, necessariamente, novos objectivos para a formacado. Trata-se de
assumir a hipétese de desenvolvimento pessoal e profissional de cada formando, no interior
de sistemas ecologicamente estruturados, dindmicos e interactivos que constituem, tal
como Bronfenbrenner (1979) sustenta, parte integrante e de forte poder determinante dos
processos de desenvolvimento individual. E trata-se de assumir também que, nesse processo,
0 papel do formador sendo na fase inicial da formacdo de vital importancia na estruturagéo
dos processos € na reflexdo continuada que visa repor a integridade dos fendmenos, vai
diminuindo progressivamente na justa medida em que o formando, ele proprio, se descobre
capaz de estruturar, de construir e de (des)construir hipdteses de trabalho, reflectindo critica
e conscientemente sobre os factos, as teorias e 0s valores que elas veiculam.
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Admitimos, pois, que se torna possivel, mediante o desenvolvimento do formando, passar
de uma relagdo hetero-supervisiva para outra cada vez mais auto-supervisiva, modificando,
nesse processo, o locus de controlo na relagdo formativa. Esta hipdtese pretende, como é
6bvio, negar os pressupostos do determinismo isomorfista por contraposigdo de um processo
de auto-reflexdo do formando, estimulado pela sua prépria implicagdo no processo, pela
consciéncia de permanente inacabamento e pelo efeito multiplicador da diversidade que,
anulando o efeito modelizador das regularidades, incentivam formas de crescimento individual
divergente, pessoal e criativo.

A utilizagéo de portfolios reflexivos encontra-se, assim, ligada as novas hipodteses de formacéo
que 0s pressupostos anteriores configuram e as quais subjazem os principios que sustentam
as perspectivas de formacgao defendidas por Donald Schén (1983; 1987) e que apostam
numa nova epistemologia da pratica, ou seja, que a tomam como uma das possiveis fontes
de conhecimento. Por isso, no nosso caso, os portfolios constituem uma derivacao dos
dossiers de estagio e/ou dos didgrios de bordo, instrumentos retentores e organizadores da
informacao relativa aos processos levados a cabo pelo formando no decurso das suas praticas
pedagdgicas e objecto primordial de avaliacdo no final do processo individual de formagéo.

Os portfolios mantém, por isso, alguma semelhanga externa guardando do velho dossier o
caréacter retentor, mas apresentando diferengas radicais na sua organiza¢ao interna, nos seus
objectivos e nos fins para que pode ser suposta a sua utilizagdo. Aquilo que os diferencia
pode, entretanto, sistematizar-se nos quatro dilematicos pontos de vista que a seguir indicamos
e que confrontam as perspectivas subjacentes respectivamente ao uso de dossier e ao uso
de portfolio reflexivo.

enfoque avaliativo/enfoque formativo

A um objectivo final de julgamento com vista a classificagdo, previsto nos dossiers ou
relatérios de estagio, contrapde-se nos portfolios um objectivo permanente de caracter
formativo que, capturando a complexidade do processo de formagéo vivido pelo formando
e, fazendo-o de forma contextualizada, permite ao observador compreender, na estrutura
temporal e ecologicamente determinada, cada parcela de evidéncia que possa constituir-se
como centro de interesse para 0 proprio Processo.

enfoque esporadico/enfoque continuado

A uma andlise pontual e esporadica que nada elucida sobre os antecedentes e 0s consequen-
tes dos factos que se procuram observar contrapde-se no portfolio reflexivo a possibilidade
de capturar dindmicas de flutuagdo do crescimento do saber pessoal do formando. Quando
cronologicamente organizado o portfolio permite comparagdes entre andlises realizadas em
diferentes momentos, facilitando a produgéo de inferéncias que, no proprio portfolio, podem
ser cruzadas em fontes de informagao diversificadas e nele constantes.
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enfoque descritivo/enfoque reflexivo

A uma organizagéo de processo sustentada pela descricdo exaustiva de factos, ocorréncias,

casos, e (des)casos cuja quantidade gera normalmente um elevado grau de dispersao

semantica e consequente impossibilidade de encontro de sentido contrapde-se no portfolio
uma logica reflexiva que, no formando, pode passar pelos seguintes niveis:

- Narragdo de episddios epistemicamente relevantes no sentido de que, para o formando,

constituiram momentos e oportunidades fulcrais de (re)construgdo do seu saber pessoal.
Reflexdo sobre os factos narrados nos episédios, identificando as suas mdultiplas e possiveis
causas, consequéncias e significados, sobre o papel dos contextos na determinacao
dos factos, sobre as fungdes e papéis desempenhados e sobre as concepgdes que 0s
sustentam e ainda sobre novos papéis e novas fungdes que poderiam ser desempenhados
a luz de novas concepgdes. Enfim, sobre a hipdtese sempre nova da construgdo de
outros futuros mais reflectidos e mais aferidos no quadro da intercultura que a diversidade
contextual garante.
Reflexdo sobre si proprio, questionando os seus proprios papéis, fungdes, desempenhos
e concepcdes, tornando-se concomitantemente actor, sujeito reflexivo e objecto da propria
reflexdo. Trata-se de um processo que visa conhecer-se para poder tornar-se, através do
esforgo proprio, da consciéncia clara e da coragem maior. E trata-se também de reflectir
metacognitivamente para, com o conhecimento emergente dessa reflexao, poder intervir
praxicamente nos contextos e em si proprio estimulando a hipdtese de devir.

enfoque selectivo/enfoque compreensivo

A uma organizagdo de processo referenciada, a uma selecgao de informagédo e de documentos
identificados com as melhores representagdes dos skills, das destrezas instrucionais e/ou
outras, das competéncias e das atitudes contrapde-se uma outra que lhes acrescenta
as dificuldades e os erros, as tentativas falhadas (medidas de esfor¢o) e os medos, 0s
contrangimentos extrinsecos (e os proprios) € as angustias que neles se geram, as limitagdes
e 0s sonhos, enfim, a carga de afectos e de (des)afectos que sdo as linhas com que se
tecem os saberes pessoais de formando e de formador.

E, caso pretendéssemos resumir o que distingue um portfolio reflexivo, ndo poderiamos
deixar de tomar como referente as caracteristicas que James e Collins (1993) retomam de
Bird (1990) e de Wolf (1989) e que s&o as seguintes: trata-se de uma estrutura dindmica
definida em fungdo de um objectivo explicito; integra no processo descrigao-narragao-reflexao-
-(meta)reflexdo as experiéncias praticas e as teorias que as sustentam; recorre a fontes
multiplas de evidéncia (relatos, fotografias, observacgdes, instrumentos de pesquisa, textos
de apoio, auto-reflexdes, cassetes e/ou videogravagdes...); constitui um documento auténtico
(existe uma ligagéo directa entre os factos experienciais e os seus relatos, tidos como parte
da evidéncia; captura o crescimento e a mudanga no conhecimento do formando ao longo
do tempo; é uma “pega Unica”. Constitui uma criagdo singular do formando e representa a
sua sintese pessoal de compreenséo integrada e integradora das dimensdes tedrica e pratica
do conhecimento (pessoal e publico), do ensino, da aprendizagem, dos alunos dos contextos
e dos valores e serve multiplas finalidades (nuns casos como instrumento integrado nas
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estratégias de formacéo, noutros como instrumento de recolha de informagdo complementar
para as estratégias de avaliagao).

das narrativas nos portfolios

Uma questdo primordial na organizagdo dos portfolios diz respeito a natureza, qualidade,
quantidade e formas de tratamento da evidéncia que deve conter. Nao existe uma norma
que padronize a sua elaboragao, a ndo ser aquela que a faz depender da natureza
especifica dos seus proprios objectivos. E, alids também aqui, que fica impressa a marca
de singularidade.

Porém, relativamente a questdo da quantidade de informagéo a incluir e, tentando evitar o
efeito de redundéncia especiaimente sentido em organiza¢des de registo exaustivo, tomamos
como referente o critério que Haertel (1991) designa como de mais-valia. Consiste, conforme
Barton refere, num processo de selec¢éo que, relativamente a cada questao em causa, elimine
aquela que nédo-acrescente-nada-de-novo.

O problema de qualidade prende-se com a inclusdo de informag&o que providencie evidéncia
acerca dos diferentes niveis de reflexividade do formando e ainda acerca da abrangéncia das
suas reflexdes. Se pensarmos numa estrutura vertical, diremos que a evidéncia pode facilitar
a compreensao desde um nivel de reflexdo elementar até niveis meta-reflexivos de elevada
complexidade. Se, porém, pensarmos numa estrutura horizontal, diremos que a evidéncia
pode tornar perceptivel nos proprios conteudos da reflexdo dimensdes que vao da aplicagao
técnica até a consideragéo dos valores que eles comportam e das decisdes atitudinais que, em
funcdo destes, se tomam. Neste caso, o portfolio reflexivo pode facultar evidéncia acerca de
dimensbes metacognitivas e metapraxicas que, no seu conjunto, configuram uma competéncia
de tipo meta-analitico ndo apenas centrada sobre as questdes profissionais do formando
(ainda que contempladas na sua maxima complexidade), mas referida a reflexdo sobre si
proprio, enquanto pessoa comprometida com o seu processo de desenvolvimento, através
da inevitavel implicacdo nos factos e nos processos reflectidos. Ja ndo se trata de avaliar
competéncias para, mas de ajuizar quanto as préprias capacidades para, em fun¢do de cada
circunstancia, tomar decisbdes coerentes, quer com 0s dados que colhe das circunstancias,
quer com 0s valores e conhecimentos que, pessoalmente, reconhece e legitima. Ou seja,
trata-se de assumir o fazer préprio, como uma construcao de ser e de destino que, em
parte, tem nas maos e, noutra parte, lhe foge.

das estratégias de desocultacao/recolha e tratamento da informacao

No estudo que realizamos, em Aveiro, com duas estudantes educadoras de infancia-estagiarias,
utilizamos como referente para a organizagao dos seus portfolios a ideia defendida por Connelly
e Clandinin (1990: 2) na qual os autores sustentam que o estudo da narrativa é o estudo
da forma, segundo a qual os seres humanos experienciam o mundo. Esta no¢do geral pode
ser transposta para a concep¢do que vé a Educagdo como a construgdo e reconstrucdo de
historias pessoais e sociais; 0s professores e 0s alunos sdo narradores e personagens das
suas proprias historias e das historias dos outros (in MARCELO, 1994: p. 103).
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Partindo deste pressuposto admitimos que o caracter idiossincratico e pessoal das narrativas
também constitui uma (e talvez a principal) das dimensdes de singularidade nos processos
de formagao interpessoais. Ou seja, admitimos que as mesmas estruturas organizacionais, 0s
mesmos factos experienciados em grupo, nos mesmos contextos de formagdo podem ser critica
e pessoalmente apropriados a luz dos, a priori referenciais de cada qual, quer relativamente ao
como foi e como é, quer, sobretudo, ao como deveria ser. Se retomassemos Donald Schon,
dirflamos que as narrativas escondem e revelam a capacidade do narrador para reflectir sobre
a sua accdo passada, na accdo presente, para a acgao futura e, se puder, inferir desse ciclo
consideracdes sobre 0 seu proprio pensar nas dimensdes e nos niveis multiplos que tal processo
comporta. E nossa convicgdo que subjaz as narrativas uma dimens&o epistémica, subjacente
a histdria narrada e, na qual, o narrador, narrando, se narra.

Por isso, no final do 1° semestre, propusemos uma estratégia de meta-analise a duas das
formandas cujo processo de formacado em pratica pedagdgica havia sido acompanhado
pela construgéo de portfolio. Estruturados tendo como unidade de captura de evidéncia a
narrativa pessoalmente relevante e relativa a diversidade das suas intervengdes no mesmo
jardim de infancia, os portfolios apresentavam-se, tal como o quadro tedrico deixou prever,
personalizados.

metodologia

De todo o percurso ao longo do semestre foram seleccionados dois momentos (M1 e M2),
sendo o primeiro em Novembro de 1995 e 0 segundo em Janeiro de 1996. De seguida,
foi feita uma primeira auto-andlise de conteudo do portfolio, desde o inicio (Setembro) até
Novembro (M1) e cada formanda retirou pré-conclusdes relativamente a evidéncia produzida.
Logo apds, repetiu-se o procedimento para o conteudo de Novembro até Janeiro (M2) e
cada formanda retirou, de novo, pré-conclusées. Finalmente, compararam os resultados
por si obtidos nos primeiro e segundo momentos, procurando compreender o sentido da
sua evolugado genérica e identificar nela areas fortes e areas frageis de conhecimento e de
actuagao.

instrumentos

A andlise de conteudo foi feita seguindo os procedimentos habituais de leitura exaustiva por
todos os elementos da equipa formativa (supervisores e formandas), procurando identificar
categorias de analise emergentes do proprio processo. Posteriormente foi seleccionado e
adaptado um sistema de categorizacao de protocolos (Morine-Deshimere) que, na fase final,
foi aplicado aos conteldos dos respectivos portfolios. Durante esta Ultima fase do processo
foi necessério reaferir continuadamente a grelha de andlise, quer ajustando categorias, quer
acrescentando outras, ou ainda deixando cair outras numa estratégia de adaptagao recorrente
que s6 os dados emergentes foram possibilitando.

As categorias utilizadas referem trés dimensdes da pratica pedagdgica, sendo a primeira
aspectos instrucionais, a segunda fontes de informag¢do e a Uultima principios de ensino. No
nosso estudo foram particularmente relevantes as subcategorias que produziram evidéncia
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sobre: aspectos instrucionais, tais como a aprendizagem do aluno, a afectividade/atitudes
do aluno, a atengédo/comportamentos do aluno, o conteudo/informagéo, os procedimentos ou
estratégias desenvolvidas durante a ligao, as rotinas, a modificacdo de procedimentos, a natureza
dos recursos pedagogicos, sejam estes comerciais (standard) ou produzidos pelas proprias
formandas (ndo standard), o ritmo, quer referido ao plano de aula, quer referido ao aluno.

Quanto as fontes de informacgéo, salientamos as referéncias feitas: a observacao da conduta
verbal do aluno, a observagédo da conduta n&o-verbal do aluno, as expectativas do professor,
as evocagbes do professor, e a outros registos do professor. Quanto aos principios de ensino,
tomamos como referéncia os principios de aprendizagem das perspectivas construtivista e socio-
construtivista e o principio de inacabamento subjacente as perspectivas desenvolvimentistas
bem como os principios que sustentam os paradigmas de abordagem reflexiva e ecoldgica
na construgdo de conhecimento. Relativamente a organizagdo da evidéncia tomou-se como
referente a ocorréncia de reflexdo durante a propria ac¢do, apds ou antes da ac¢ao seguinte,
numa adaptagédo do modelo reflexivo schdniano.

conclusoes

Sem ser nossa intencao fazer, nesta oportunidade, o estudo analitico do processo de

desenvolvimento de cada uma das formandas, centramos as conclusées nos pressupostos

que inicialmente admitimos, ou seja, naquilo que se refere ao poder das narrativas para

providenciarem conhecimento acerca das competéncias reflexivas do narrador e a possibilidade

de tornar explicita essa dimensao oculta no seu discurso.
Confirma-se nos dois estudos de caso, o efeito auto-revelador da estratégia utilizada. As
duas educadoras, tal como o aluno referido por Barton e Collins (1993) poderiam dizer
I’'m sure I'm seeing things that | did’nt see before, porém fizeram a mesma afirmacao
na sua propria voz ao categorizar 0s meus registos e ao analisa-los, deparei-me com
certos factos nos quais ndo podia acreditar... (Sonia, p. 61) ou penso que este trabalho
€ fundamental para qualquer profissional, ja que nos da a conhecer aspectos de nés
mesmos e, dos quais, ndo temos consciéncia de os estarmos a fazer (Teresa, p. 28).
Confirma-se o efeito estimulante da consciéncia de evolugado e de autocontrolo do
processo, que se manifestam ao nivel da autoconfianga e da progressiva seguranca na
intervencéo tenho consciéncia que posso melhorar todas as categorias referidas neste
trabalho, agora que estou consciente das minhas lacunas e das minhas coisas boas
(Teresa, p. 28) ou penso ser possivel concluir que, mais uma vez, tenho em atengéo
0S comportamentos e as necessidades das criangas, tornando as minhas planificagbes
abertas e flexiveis e encaminhando-me para um tipo de profissional reflexivo que, ao longo
da sua accgdo, se vai auto-investigando e corrigindo a sua postura (Sonia, p. 59).
Confirma-se no caracter idiossincratico das narrativas a sua dimensao oculta que consiste
na explicacéo subjacente aos factos narrados e que permite compreender melhor os factos
e o narrador. Constituem, por isso, episddios epistemicamente relevantes Nnos processos
de supervisdo da formacao, permitindo o desenvolvimento metacognitivo.
Algumas limitagcdes podem também ser apontadas. Em primeiro lugar, a grande dificuldade
em caracterizar as ocorréncias narradas, quer pela sua natureza complexa e muitas vezes



26 portfolios reflexivos estratégia de formacéo e de supervisao

ambigua, quer pela dificil adequagao dos instrumentos. Em segundo lugar, o tempo curto
(um semestre) de desenvolvimento do programa nao permite, nem para 0s proprios casos,
qualquer tipo de generalizagao. Torna-se fundamental um novo corte analitico no final
do ano lectivo, que permita verificar 0 grau de estabilidade/instabilidade das conclusbes
preliminares.
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capitulo 3

novas abordagens metodolégicas: os portfolios no
processo de desenvolvimento profissional e pessoal
dos professores

a utilizacado de portfolios na formacao de professores

Os portfolios reflexivos tém vindo a ser usados na formag&o com multiplas finalidades,
constituindo-se como uma metodologia flexivel que se ajusta e regula de acordo com a
natureza especifica da finalidade pretendida. E esta especificidade que, regulando o processo
de formacgéo, confere ao portfolio um caracter instrumental de sistema organizador do
proprio processo na sequéncia temporal do seu desenvolvimento e, como tal, capaz de
captar o seu fluir, nas cambiantes de progresso (ou ndo) que as circunstancias pessoais e
contextuais contingenciam particularmente. E que, de igual modo, |he confere uma matriz
de autenticidade que legitima, caso a caso, a informacao nele contida tornando-a, quando
sujeita a procedimentos de andlise metodoldgica rigorosamente sustentados, uma fonte de
evidéncia cujo valor heuristico néo é negligenciavel quando se procura compreender a natureza
implicita dos préprios processos.

Uma das suas mais frequentes utilizacdes refere-se ao seu papel facilitador e organizador do
processo subjacente ao balanco de competéncias, muito divulgado no dmbito da Educacao
de Adultos e da Andragogia, sendo os seus principais divulgadores Gaston Pinneau em
Franca e Ginette Robin no Canada (JORDAO, A., 1995).

Também nos Estados Unidos da América o interesse por esta metodologia cobre, pelas
vantagens que apresenta, areas tao distintas quanto a Literatura, a Ciéncia e as Artes, tendo
sido referenciadas no conjunto da literatura de especialidade mais de duas centenas de artigos
e capitulos de livro, atestando essa valia. Curiosamente e contrastando com este numero,
Wades, R. e Yarbrough, D. (1996) referem que, embora considerando o mesmo universo de
pesquisa bibliografia, apenas nove artigos se referiam ao uso de portfolios na formacao de
professores reflexivos.

Relativamente ao primeiro tipo de utilizagdo, ao qual esta subjacente a ideia de demonstragdo
de competéncias relativas a uma determinada fungéo, a divulgagéo desta metodologia no
referido pais é surpreendente, tal como atestam alguns dos exemplos apresentados pelos
referidos autores. Em primeiro lugar, salientam o facto de uma organizagéo, de nivel nacional

Nota: este texto constitui uma versdo actualizada daquela que foi publicada nas Actas do Il Coldéquio Nacional da
AlPELF/AFLRS.E., ESTRELA, A. e FERREIRA, J. (orgs.) Métodos e Técnicas de Investigagao Cientifica em Educacéo,
Lisboa, 1997, p. 86-90
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e tdo proeminente, como a Association for Supervision and Curriculum ter identificado o uso
de portfolios como uma entre as trés metodologias de topo das que actualmente naquele
pais se encontram em voga. Por seu lado, o projecto nacional New Standards Portfolio
refere que, em 1995, 50% dos estudantes do sistema publico americano foram, de algum
modo, atingidos pelo portfolio movement. Finalmente, Graves & Sunstein (1992) (in Wades,
R. e Yarbrough, D., 1996) afirmam que o uso de portfolios se estende a todos os graus de
ensino e que, em certos estados do pais em referéncia, foi fornecida informagédo sobre o
uso de portfolios a totalidade dos alunos a eles pertencentes.

As razdes subjacentes a esta dindmica e interesse apontam, sobretudo, para as vantagens que
0s processos de construgdo e organizagdo do portfolio parecem apresentar na estimulagéo
e estruturagdo dos processos reflexivos do seus organizadores.

Trata-se de um processo que se tem como facilitador do auto-reconhecimento e, por essa
via, da autoformacgdo, podendo em simultaneo evidenciar, sob a forma de produto final, um
certo balango de aprendizagens (ou de competéncias) que, por sua vez, se pode constituir
como condi¢do de novos tipos de reconhecimento.

Nesta linha de pensamento, torna-se entao fundamental definir previamente quais os objectivos
que presidem a intengao de construgao do portfolio, pois deles dependem, quer as estratégias
que sustentam esses mesmos objectivos, quer 0 modelo interno da sua organizagdo, quer
ainda a natureza dos recursos e dos registos a incluir e, naturaimente, a reflexdo que sobre
eles se venha a fazer.

Em Balan, J. e Jelin, E. (1980), Ginette Robin refere-se a trés tipos de reconhecimento possivel
que pressupdem objectivos distintos, embora, por vezes, complementares.

Um primeiro tipo diz respeito ao reconhecimento pessoal e, nesse caso, 0s portfolios
facilitam a tomada de consciéncia das capacidades e saberes, a valorizacdo das actividades
desenvolvidas, a auto-avaliacdo, os processos de orientacdo pessoal, a elaboragdo de
projectos de acc¢ao e de vida, a formacéo, etc.

Um segundo tipo refere-se ao reconhecimento institucional e ai os portfolios podem tornar-
se, entre outros, instrumentos facilitadores dos processos de obtencao de equivaléncias, de
unidades de crédito e de validagao e/ou certificagdo de cursos.

Por fim, um outro tipo de reconhecimento € designado pela autora como reconhecimento
profissional, sendo os portfolios, nesta Ultima hipotese, facilitadores dos processos de
orientacdo profissional, de procura de emprego e de inser¢ao no mercado de trabalho, de
gestdo de carreiras e/ou de processos de candidatura.

Neste quadro e embora a especificidade organizacional do portfolio decorra da natureza do
reconhecimento pretendido e obviamente do objectivo para o0 qual o seu uso esta previsto,
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€ notdria em todos os casos, a implicacdo das vivéncias do sujeito seu organizador. E, isto,
quer se trate de um processo tendente a evidenciar skills, saberes e competéncias que os
produtos e registos subentendem e atestam, quer se trate de um processo de analise de
procedimentos ligados a auto-reflexao, auto-avaliagéo e possivel autocontrolo e auto-orientacéo
do proéprio sujeito. Num caso e noutro € sempre das biografias das pessoas implicadas
que se trata, procurando nelas as histdrias de vida que individualmente conferem sentido a
experiéncia pessoal, as praticas correntes do dia-a-dia e a rede de relagbes sociais de cada
um (BALAN, J. e JELIN, E. 1980).

Trata-se pois, em qualquer das situacdes, de uma metodologia cuja abordagem é do
tipo biografico e que pressupde ou a recolha e registo selectivos de evidéncia através
de produtos que se orientam para cumprir essa funcao de evidéncia ou entéo para a
explicitagdo de processos complexos que sustentam epistemologicamente o entrosamento
entre pensamento e ac¢do ou entre a vida e a reflexdo sobre ela. Processos reflexivos e de
acgcao que, obviamente, facilitam a compreenséo dos sentidos e dos rumos do vivido, mas
numa perspectiva proé-activa de regulacdo e de desenho de hipdteses no ainda por viver.

Conforme ja escrevemos noutro lugar e noutra oportunidade, a histéria de vida de cada um
€ sempre e a cada momento, tal como nos velhos livros de mercearia, 0 compromisso entre
a histéria de um tempo havido e a histéria de um tempo a haver. E embora esta Ultima s6
possa tornar-se real no futuro pode, No presente e a cada instante, admitir-se como realidade
virtual, enquanto projecto e antecipagao, enquanto exercicio do imaginario e da capacidade
de sonho.

Sonho e projecto que sdo tecidos com a luz breve dos saberes e das emogdes que se retiram
das praticas e das ac¢des que ja pertencem ao passado e também com a brevissima luz dos
dias que apenas se nos anunciam no clardo de todas as hipéteses. Escrever esta historia de
vida vivida e escrever também a histéria de vida por viver € assumir-se um discurso de acg¢ao
e de compromisso da relagdo com o mundo, num fio de coeréncia que se desenvolve entre
tempos e na legitimidade que os valores do humano sustentam e engrandecem. Trata-se, entéo,
de um projecto de autodesenvolvimento que se toma, conscientemente, nas proprias maos.

Da abordagem biografica ressalta a intencao de tornar consciente e trazer a luz essa oculta
dimensao dos principios reitores da ac¢do quotidiana, sob um exercicio de auto-andlise, critica
0 suficiente para ser esclarecedora dos erros e dos desvios, mas complacente o bastante para
ser gratificante e estruturadora nas conquistas e nos acertos. E, quando este processo de
reflexao analitica pode ser representado através de um processo (meta) discursivo, tornam-se
evidentes as dimensdes de auto-reflexdo e de auto-regulagcao que constituem a trave mestra
do processo organizacional dos portfolios na formagéo de profissionais reflexivos. Em sintese,
nesse metadiscurso se pode representar o fluir dos processos reflexivos que acompanham
e sustentam, na relagdo formativa, a progressiva aprendizagem e o desenvolvimento pessoal
e profissional decorrente da reflexdo sobre a pratica intencional, consciente e socialmente
legitimada.
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breves consideracées sobre um estudo de caso

Tomando como referente o quadro de ideias anteriormente referido e na qualidade de
supervisora da disciplina de Pratica Pedagodgica do Curso de Formagao de Educadores de
Infancia da Universidade de Aveiro no ano lectivo de 1995/96, elaboramos um projecto de
investigacao sobre a utilizacdo de portfolios reflexivos que as alunas, cujo estagio decorria sob
a nossa supervisdo, aceitaram com entusiasmo tornando-se, dessa forma, co-instituintes do
projecto. As consideracdes que a seguir se tecem dizem respeito a algumas das constatagdes
relativas aos dois estudos de caso correspondentes a um mesmo nucleo de estagio o que
significa que as duas formandas consideradas desenvolveram as suas praticas no mesmo
jardim de infancia, com as mesmas criangas e com a mesma supervisora institucional (da
Universidade enquanto instituicdo responsavel pela formagédo) e educadora cooperante
(responsavel pelas criangas no jardim de infancia referido e, para o efeito, protocolado com
a Universidade de Aveiro).

A elaboragéo pessoal do portfolio reflexivo partiu das nossas convicgdes sustentadas por
Connelly y Clandinin (1990) e segundo as quais na organizagao dos portfolios, a forma narrativa
facilita a compreensao quer dos factos narrados, quer dos motivos, justificagcdes e sentidos
que o narrador lhes atribui quer, sobretudo, do pensamento do narrador subja-cente, como
ja vimos, ao processo interpretativo das ocorréncias (in MARCELO, 1994).

Porém, é na natureza pessoal destas interpretagbes que os portfolios ganham singularidade
j& que pressupdem processos cognitivos que significam escolhas e opc¢des que fundamentam
tomadas de decisdo de caracter particular. Desse modo, constituem, quando analisadas, uma
possivel fonte de conhecimento, assumindo por esse facto uma dimensao epistémica.

Neste processo de andlise tornou-se possivel, N0 nosso caso, constatar que cada portfolio
se constituiu como uma estrutura dindmica definida em funcdo dos objectivos pessoais de
formagéo e que a medida que esses mesmos objectivos se foram desdobrando, acompanhou
0 processo de flutuagdo do desenvolvimento individual, revelando uma natureza flexivel capaz
de capturar os processos de crescimento e de mudanga que, em cada subcaso, vieram a
ocorrer. Tornaram-se, desse modo, documentos auténticos e diferenciados, marcados pelo
caracter singular dos processos narrados e dos seus narradores representando, cada qual,
uma sintese reflexiva pessoal do formando acerca da evolugao do seu proprio conhecimento
(e autoconhecimento), da evolugdo das estratégias de supervisdo facilitadoras (ou nao) dessa
mesma evolugdo, dos modos como cada processo de aprendizagem se foi estruturando e
ainda da importancia que os contextos e 0s outros tiveram nesse esfor¢o, pessoal, mas
partilhado.

Nao sendo esta a oportunidade para a apresentagdo excessivamente pormenorizada deste
estudo, no qual procuramos utilizar as estratégias de auto-investigacdo como estratégias de
formacao, importa sobretudo acentuar algumas das vantagens que neste processo pudemos
constatar com a utilizagédo desta metodologia.
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Tendo em conta que os fendmenos que caracterizam a relagcdo formativa apresentam uma
natureza extremamente complexa, ja que neles confluem multiplos factores determinantes
de um incontavel nUmero de contingéncias, os portfolios reflexivos revelam-se mais capazes
de fazer a captura dessa complexidade através do seu proprio dinamismo e abertura ao
real. De salientar ainda que o fazem num processo temporal concomitante com a propria
acgao o0 que permite, numa postura reflexiva, elaborar em tempo Util estratégias de regulagao
que influenciem positivamente a prépria ac¢do. Ou seja, apresentam-se com oportunidade
relativamente ao desenrolar dos préprios acontecimentos, o que lhes confere uma funcao
pragmatica de transformagao positiva dos processos aos quais se referem.

Diferem, por isso, dos instrumentos-arquivo para reflexdao pds-activa que, embora podendo
admitir nesse exercicio e nessa oportunidade a hipdtese da emergéncia de conhecimento,
ndo o podem pretender quanto a intervencdo nos préprios fendmenos narrados e respeitantes
a uma fase interactiva, por pertencerem ja ao passado.

Daqui resulta uma radical diferenca nos tipos de racionalidade subjacente a sua organizacéo e
que, NO caso que aqui resumidamente apresentamos, se manifesta num conjunto de enfoques
que se priorizam na concepgao de reflexividade critica que defendemos.

Ao primeiro — enfoque formativo — preside uma atitude do formador que procura compreender
para intervir com oportunidade no processo de co-construgdo do conhecimento.

Ao segundo - enfoque continuado — preside uma atitude de escuta e didlogo constantes entre
formador e formando e de cada qual consigo proprio, que permite a captura das dindmicas
de flutuagdo no crescimento dos saberes pessoais e profissionais dos interlocutores.

Ao terceiro — enfoque reflexivo — corresponde uma atitude que, ultrapassando os registos
descritivo simples e narrativo pratico atinge um nivel de reflexividade metapraxico no qual é
suposto o formando reflectir ndo apenas sobre os factos que narra, mas sobretudo sobre
0 seu proprio papel No sucesso e/ou insucesso dos proprios factos e assim repensar-se,
repensando a sua propria pratica.

Finalmente e numa perspectiva integradora, referimos um ultimo enfoque — compreensivo
— ao qual preside uma atitude de pesquisa e de auto e hetero-indagagao sistematicas que
ajuda a compreender os processos, identificando neles dimensdes cognitivas, afectivas e
de accdo que, frequentemente, constituem a chave para uma compreens&o mais cabal dos
fenémenos em estudo.

Em ambos os estudos o portfolio reflexivo assumiu uma dupla dimenséo. Por um lado, uma
dimensao processual estruturante, auto e hetero reveladora e por outro, uma dimensao de
produto e de evidéncia que, no seu conjunto, configuram uma abordagem globalizante dos
fendmenos relativos ao desenvolvimento pessoal e profissional de cada um dos sujeitos neles
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implicados. Apresentaram-se, no entanto, radicalmente diferenciados, verdadeiras criagdes Unicas
ja que retrataram de forma pessoal e idiossincratica perspectivas, reflexdes e praticas cujo estilo,
linguagem e competéncia critica ddo, a cada qual, a marca do original e do singular.
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capitulo 4

a mais-valia formativa das estratégias de supervisao
vertical e horizontal

“The last one to discover water is the fish”
Bruner, 1958

introducao
Tal como titulo da comunicagao deixa antever, nas estratégias de supervisdo podem considerar-
se dois tipos de orientacdo, um de organizacao vertical e outro de organizagdo horizontal.

O primeiro refere-se a relagcéo que se estabelece entre elementos constituintes da equipa de
formacéo, sendo tacitamente aceite que existem diferencas ao nivel dos conhecimentos e
da experiéncia entre supervisor e supervisando, circunstancia que os hierarquiza em niveis
distintos de desenvolvimento profissional. Ou seja, € suposto que o supervisor esta para
formar, desempenhando nesse quadro um vasto leque de funcdes e que o supervisando,
face ao seu estatuto de mais jovem e menos experiente, esta para ser formado.

O segundo tipo, de orientacdo horizontal, admite como pressuposto que a relagado supervisiva
que também se pode estabelecer entre formandos (e ndo obstante a suposta equivaléncia
ao nivel dos saberes e da experiéncia) ndo é, ao nivel da formag&o, um factor negligenciavel.
Pelo contrario, trata-se de um tipo de relacdo que, pela sua natureza prépria, pode apresentar
uma especificidade que enriquece e amplia 0 quadro de hipéteses formativas possiveis.

Se o primeiro modelo estratégico néo suscita grandes duvidas por se enquadrar numa concepgao
mais tradicional da relacéo entre quem é suposto ensinar e quem é suposto aprender, reproduzindo
na relacao supervisiva 0 mesmo tipo de representacéo que se tem da relacéo ensino-aprendizagem
mais comum, ja& com o modelo de organizagéo horizontal, tal ndo acontece.

As duvidas que eventualmente este tipo de relagéo suscite derivam de uma concepgao de
formacgéo centrada nos conteludos da prépria formagéo, propria de um paradigma que 0s
supde transmissiveis e que, por isso, também pressupde que alguém os detenha e os possa
disponibilizar para outrem que, também supostamente, os néo detém e os deva adquirir.

Nota: verséo actualizada do texto publicado nas Actas do | Congresso Nacional de Supervisao na Formagdo — Contributos
Inovadores, versdo CD-Rom, MOREIRA, A.,SA-CHAVES, I, ARAUJO E SA, M.H., et a/ (Orgs.), Universidade de Aveiro,
D.D.T.E.,1999, em co-autoria com PIRES, E.;CARVALHO, A. e FERREIRA, P.
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Deste modo, admitir que os formandos possam estabelecer entre si relagdes supervisivas
que possam facilitar a cada qual os processos de autoformagéo, € admitir uma reflexao no
interior de outros pressupostos que configuram no seu conjunto um outro paradigma de
formacao e de superviséo.

Com efeito, a natureza das vantagens que este tipo de interac¢@o suscita s6 se pode tornar
inteligivel quando deslocamos o enfoque da andlise de sobre os conteudos, para a fazer
incidir, também, sobre os processos cognitivos que garantem a aprendizagem. Trata-se de
aprofundar o conhecimento sobre os modos como os profissionais aprendem dadas as
caracteristicas que estes apresentam relativamente ao seu nivel de desenvolvimento pessoal
e profissional, a natureza das concepgdes que a sua formagdo anterior e experiéncia de
vida determinaram, bem como aquelas outras que traduzem a especificidade dos contextos
sécio-culturais nos quais essa formagéo e experiéncia ocorreram. Ou seja, a0 modo como
se referem a ecologia do lugar e do tempo de formagéo, enquanto factor preponderante
na procura de novos caminhos e de novos desenvolvimentos nessse mesmo processo de
permanente inacabamento.

Ao chamarmos a titulo os dois tipos de estratégia aos quais vimos aludindo, situamo-nos
obviamente, num quadro tedrico que procura perceber as vantagens relativas de cada
paradigma e/ou estratégia para, com elas, identificar as dimensdes suas diferenciadoras
que possam constitutir estimulo e reforgco dos processos intrapessoais de construgéo do
conhecimento. A consciéncia, hoje clara, de que a questao central da formagéo se situa
na aprendizagem e que, da sua complexidade, derivam contingéncias determinantes do
SUCesSSOo que, por isso, devem ser tidas em conta nas estratégias de ensino, alerta com igual
clareza para a necessidade de serem investigados, de forma cada vez mais aprofundada,
0S mecanismos intrapessoais de compreenséo das realidades e das estratégias que, nas
relacoes interpessoais promovem e facilitam tal objectivo. Estamos, assim, no interior do
paradigma reflexivo na formagéo de professores e/ou de outros profissionais que, indagando
essa complexa relagdo em espelho, procura compreender, na sua maxima complexidade,
como é que a auto-imagem se constréi no cruzamento das multiplas imagens devolvidas,
enquanto projecgdes pessoais no olhar de outros.

Nao se trata, pois, de um paradgima reflexivo que incide, ainda sobretudo, sobre os conteudos
tedricos inerentes a praxis de cada profissdo, mas que, sem 0s minimizar, ultrapassa a
dimenséo epistémica para nos levar a reflexdo ontolégica sobre nds préprios, sobre nés nos
outros e sobre os outros em ndés. E isto também porque, na interpessoalidade, cada vez
que podemos colher dos outros o contributo da nossa imagem neles, € também um pouco
deles que matiza essa representacao.

Compreende-se entéo a inadiavel preméncia da necessidade de desenvolvimento de estratégias
que, partindo das situa¢des reais de ac¢ao, delas se distanciem numa atitude intencional de
captura dos seus significados para, sobre eles, ajuizar acerca da sua legitimidade enquanto
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actos sociais comprometidos (ou ndo) com os valores do humano independentemente dos
contextos, das diferengas e das culturas.

E, para ajuizar também acerca da sua validade pragmatica, transformadora dessas mesmas
situacdes e contextos, porque se trata de actos estratégicos inteligentes e congruentes com
a natureza plural das culturas.

E, para sobre eles, concluir que s6 uma légica reflexiva permite o enquadramento inclusivo e
democratico que comporta em vez de excluir, que aceita para além de tolerar, que compreende
antes de julgar.

Trata-se, pois, de uma praxeologia que respira nas concepg¢des metacognitivas, quer nelas
se acentue e valorize a capacidade de autodistanciamento reflexivo sobre as acgdes proprias
e consequente autocontrolo e progressiva melhoria das intervengdes, quer se acentue e
valorize a consciéncia moral das implicagdes sociais que cada intervengao suscita, tenha-se
ou ndo consciéncia disso.

enquadramento do estudo

E neste quadro de preocupacdes que, enquanto equipa de formacdo no ambito da
supervisdo da pratica pedagdgica do curso de formacdo de profissionais para a educagéao
de infancia na Universidade de Aveiro, nos propusemos desenvolver e explorar algumas
das estratégias interpessoais que supomos estimuladoras e facilitadoras dos processos
reflexivos nomeadamente ao nivel metacognitivo da reflexdo pedagodgica. Trata-se, pois, de
um estudo exploratério que, no quadro da investigagdo-accgao tenta contribuir para uma
dupla finalidade.

Em primeiro lugar, para uma procura de conhecimento referenciavel e partilhavel nos quadros
tedricos existentes e que constitui a vertente epistémica do estudo.

Em segundo, como oportunidade de intervencéo transformadora das realidades e das pessoas
que as protagonizam o que remete para a vertente pragmatica e formativa do mesmo. Nesta
dimensao formativa, supostamente transformadora das pessoas comprometidas na acgao,
referimo-nos as que, sendo suposto estar nela para serem formadas s&o, frequentemente,
formadoras e também as que, estando para formar sdo, também frequentemente, formadas.

Admitimos habitar o interior deste paradoxo, reflectindo sobre esta mudancga radical
de perspectiva na qual julgamos residir algum do deslumbre que a aprendizagem e
desenvolvimento continuado constituem. E admitimo-lo, porque aceitamos a partida o
caracter multiplicador da interpessoalidade que, enriquecendo a informagao, as perspectivas,
0s sentidos e as pluralidades, assume a fungéo iniciatica dos rios que, afluente a afluente,
caminham perseverantes e solidarios para construirem a grandeza dos mares.
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O nosso estudo decorreu no ano lectivo 1996/97 e implicou um nucleo composto por quatro
elementos: a supervisora institucional, a supervisora cooperante e duas alunas do Ultimo ano
do curso de formacdo a que aludimos anteriormente.

O objectivo especifico, neste particular, foi desenvolver e reflectir sobre uma estratégia
interpessoal de superviséo horizontal, sugerida e ja trabalhada por David Smith (1996) na
Universidade de Sydney, Australia.

E importante referir que se tratou de uma proposta de pesquisa a desenvolver no interior de um
esquema classico de supervisdo vertical, tal como a constituigdo da equipa deixa perceber.

Assim, de entre os conceitos que, na abordagem de Smith, podemos referenciar, optamos
para 0 nosso estudo pelo conceito de critical friend (SMITH, 1996:3). Trata-se do conceito
subjacente a estratégia de supervisdo que admite a hipdtese de os proprios alunos em
formacado desenvolverem um tipo de supervisdo amigavel e reciproca, no pressuposto de que
dois olhares sdo mais enriquecedores do que um, trés mais do que dois, isto &, respeitando
os principios da pluralidade e da diversidade como confluentes e também eles, factores
enriquecedores subjacentes a andlise e reflexdo intrapessoal. Foi essa mesma hipdtese
que procuramos desenvolver e testar, quer nas dimensdes cognitivas relativas as normais
fungdes de gestdo e organizagdo de classe, observacao, planificagcdo e gestdo do tempo
e de tarefa, quer sobretudo na dimensao metacognitiva no que se refere a constru¢cdo do
conhecimento e imagem profissional que permite, a cada formando, um nivel de reflexdo
critica progressivamente emancipatério e autonomizante.

metodologia e procedimentos
A metodologia utilizada foi colegiada por toda a equipa e inscreveu-se nos ja correntemente
utilizados e reflectidos registos individuais em portfolio reflexivo (SA-CHAVES, 1994).

Quanto aos procedimentos, cada formanda deveria de forma sistematica e no momento de
registar no portfolio as suas observagdes sobre as praticas desenvolvidas pela sua colega
de nucleo, registar também de forma explicita e evidente, as dimensdes de andlise que, por
estar menos implicada na acgéo e, por isso, mais distanciada do ponto de vista psicoldgico,
tivesse podido reflectir de forma critica, mas amiga, compreendendo tal tarefa um objectivo
de acrescentamento, por disponibilizar, para o outro, elementos que a centracdo na tarefa, a
responsavel implicagdo na ac¢do e os medos que isso comporta, ndo lhe permitissem perceber
por si mesmo. Tal contributo era, também ele, reflectido criticamente nas posteriores sessdes
de reflexdo conjunta, mas sempre com um significado de solidaria interajuda acrescentado
a proépria interacgao.

Esta dimenséao relacional, entre formanda e formanda, ao permitir o estabelecimento
progressivo de lacos e de cumplicidades que, progressivamente também, vieram a estender-se
aos supervisores institucionais, conferiu aos portfolios as caracteristicas dos dialogue journals
(STATTON, 1988), redimensionando a sua fun¢ao formativa ndo apenas como instrumento
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de reflexdo intrapessoal, mas também e, nesta condi¢gdo, como instrumento de reflexao
partilhada e interpessoal.

Os registos, tomando a forma de narrativas com acentuado pendor reflexivo, constituem
um corpus cujos sentidos ocultos desvendam e questionam os processos individuais
de construgdo progressiva de saberes e de identidades, pelo que, a guisa de exemplo,
apresentaremos alguns excertos que julgamos elucidativos desses mesmos processos de
desenvolvimento pessoal através do dialogo interpessoal.

analise de registos em portfolio

Quanto ao que nos parece ser a comprensao do efeito conjunto da estratégia, a formanda
A, referindo-se a formanda B escreve: quanto a sala, de uma maneira geral julgo que nos
preocupamos com as mesmas coisas, salvo um ou outro pormenor, uma ou outra descrigdo.
Isto € normal, porque nds, tal como as criangas, também somos diferentes e 0 que é
importante é que nos complementemos (Nov. 96).

Um pouco mais tarde, a mesma formanda regista: aqui a educadora B perguntou a educadora
cooperante se as criangas la podiam estar. Apos a acgéo disse-lhe que, na minha opinido, ela
n&do devia perguntar a supervisora. Ela mesma devia avaliar a situacdo e saber se deviam la
estar ou ndo e depois agir conforme achasse mais correcto. E isto, no sentido de a estimular,
para que ndo tenha receio de agir, para que ndo tenha a tendéncia de anular-se (Fev. 97).

E, continuando a reflectir: agora temos que agir como educadoras responsaveis que caminham
para um processo de autonomizagdo responsavel e consciente, acrescentando ao seu registo:
este dialogo ocorreu so entre nds as duas.

Parece-nos bastante 6via a referéncia a cumplicidade no crescimento, a complementaridade,
ao didlogo interpessoal facilitador do desenvolvimento identitario pessoal, de grupo e de
classe. Agora temos que agir como educadoras, escreve A, o que traduz, desde logo, a
representacdo do que ela pensa serem atributos da func@o (consciéncia e responsabilidade)
bem como o seu deliberado esforco no sentido de incentivar, na colega, uma pratica coerente
com essa mesma concepgao.

Em outro momento a fun¢do supervisiva de A sobre B tomou um rumo bem mais directivo
e determinado: B, que ndo estava bem por causa do acidente de carro de ontem, ficou
muito em baixo, até falou em desistir... Isso, é algo que eu ndo lhe posso permitir, nem
a ela nem a mim. Ser educadoras é para nds uma meta que, acontega 0 que acontecer,
temos de ultrapassar juntas.

De novo nos parece 6bvio e quase desnecessario referir as dimensdes de determinacao, e
de identidade em construgéo, de solidariedade activa nessa dificil € complexa tarefa formativa.
E, um pouco mais tarde, a laia de remate tranquilizador, A regista: B, que me tem parecido
pessimista, pareceu-me hoje mais empenhada e tranquila.
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Salientemos esta observacdo atenta e continuada, este cuidar da evolugdo do outro, esta
funcdo de um cuidar vigilante, mas pacificante.

Em relacdo inversa, no seu portfolio, B regista a certo momento: estivemos sozinhas,
sem a educadora cooperante, 0 que nos permitiu testar um pouco a nossa autonomia e
responsabilidade (Jan. 97).

Julgamos interessante reflectir como o factor auséncia da supervisora cooperante pode ser
percebido como oportunidade formativa, enquanto momento de verificagao e testagem das
competéncias em desenvolvimento. Relativamente a esta questéo, B regista mais adiante: eu
quero chegar ao fim, mas o sentirme observada e avaliada é algo que me bloqueia.

As ideias “fogem”, parece que fico “vazia”. Sinto uma enorme frustracdo, no entanto, apesar
das recaidas, continuo a lutar contra essa muralha (Jan. 97).

Muralha: julgamos hoje que esta palavra resume exemplarmente a grande diferenga entre as
estratégias de supervisdo vertical e horizontal.

Nela, estao contidas todas as referéncias ocultas, mas reais, do poder assimétrico, da
avaliagdo e dos julgamentos que |he sdo inerentes.

Estamos, porventura, a caminho de perceber as vantagens possiveis da estratégia critical
friendship: a muralha ndo é tao poderosa, tao institucionalizada, tao violentamente percebida.

A existir, a muralha, € uma membrana permeavel nos dois sentidos, que contém e diferencia,
mas nao comprime e que, sobretudo, ndo oprime.

Referindo-se sistematicamente a A e a si mesma, B reflecte: para conseguir captar a atencéo
dos meninos recorri a educadora A que, para contar historia, possui uma competéncia nata
e por demais evidente. Resultou em cheio, mas eu questiono-me: E quando uma A ndo
estiver 1a? (Margo 97).

De novo nos parece desnecessario alertar para o nascer da ternura ao dizer a atengéo
dos meninos, mas é indispensavel que neste discurso, se releve a capacidade de
reflexdo prospectiva, capaz de idealizar cenarios de isolamento profissional e consequente
responsabilizacdo e que permite adivinhar um desenvolvimento que o posterior registo de Abril
vem claramente confirmar: com esta estratégia eu aprendi muito: sobre a pratica propriamente
dita e sobre mim.

Descentragdo de sobre a pratica propria? Distanciamento critico que facilita o desdobramento
da dimensao de accéo e da dimenséao reflexiva sobre ela e também sobre o seu proprio papel
nela? Serd licito comecar a falar de sinais de metacognicdo e consequente predisposi¢ao
para o autoconhecimento e autocontrolo?
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Reportando-se ainda a A, escreve: a educadora A sentiu dificuldades ao nivel da exploracéo
da drea da Matematica (Fev. 97).

Constatagao a qual, no seu portfolio, A responde com clareza: para mim a grande questdo que
me ficou desta semana foi a certeza de que tenho que aprofundar 0s meus conhecimentos
sobre a area da Matematica a aflorar no jardim de infancia (Fev. 97).

E, mais adiante: tenho de assumir as minhas limitacées. Senti grandes dificuldades em
trabalhar a area de calculo, as minhas bases estremeceram e senti que vou ter de pesquisar
muito mais nessa area para poder aprofundar o processo de desconstru¢cdo do conhecimento
a ela inerente (Fev. 97).

Conhecimento de conteudo? Conhecimento pedagdgico de conteudo? Conhecimento do
aprendente? Conhecimento de si proprio? Ou sera Shulman revisitado pela consciéncia critica?
Estremecgbes na raiz?

Identificar e consciencializar problemas, e logo ali, propor-se solu¢cdes que passam pela
pesquisa, mais, cada vez mais? Professor-investigador?

Formacao permanente na acg¢do? Desenvolvimento pessoal e profissional?

Qu (e ainda) para concluir esta, também ela, revisitagdo ao pensamento de A, na sua reflexao
de Maio de 97 na qual assinala que tentamos assim concluir os trabalhos relacionados
com o projecto, avaliar se este surtiu algum efeito e apostar no carinho, na amizade, na
convivéncia ja que essa foi das melhores “partes” da nossa caminhada (Maio 97). Ou, mais
outro contributo de B: obrigada educadora cooperante por ter sido uma observadora amiga,
estimuladora e nunca constrangedora das nossas intervengdes (Maio 97).

Se nunca constrangedora das intervengées, questionamo-nos se a estratégia de supervisao
vertical ndo pode ser, ela também, uma constante critical friendship. A nossa reflexdao aponta
claramente no sentido dessa possibilidade ja que os efeitos de “contaminagdo” positiva das
estratégias sdo bastante evidentes nos registos de portfolio.

Ja no final do ano e, procurando obter uma visao retrospectiva global sobre o trabalho
desenvolvido, realizamos uma longa entrevista de tipo reflexivo que, audiogravada, foi
posteriormente, protocolada pelas formandas e objecto de analise de conteudo.

Dos resultados emerge uma funda amizade estruturada ao longo do tempo e amadurecida
na reflexdo interpessoal que, com alguma euforia das formandas, salienta as vantagens da
estratégia de orientagéo horizontal pela auséncia de barreiras, pela manifesta solidariedade
e pelo mutuo enriquecimento que propicia.
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limitacdes do estudo

Porém, essa euforia também néo ofusca as limitagdes que, nela, foi possivel identificar. De entre
outras, referimos a limitagao epistemoldgica que, pelo facto de as formandas apresentarem
um nivel de conhecimentos e de experéncia similar ndo permite que, na estratégia, qualquer
delas possa informar a outra sobre dimensdes do saber que ela propria desconhece.

Assim, se nos revelou o interesse da estratégia de orientacao vertical. E, ndo obstante o
sentido regozijo pelas praticas supervisivas ndo constrangedoras, mesmo nas estratégias
de supervisdao mais classicas, as formandas apresentam-se, na reflexao final, unanimes
no reconhecimento de que os referenciais tedricos e experienciais mais amplos dos seus
superiores constituem balizas que Ihes facilitam o confronto espelhado, a descoberta de
zonas de nao-saber e o desafio para novas e outras caminhadas.

Certifica-0 0 seguinte e Ultimo excerto que B regista cuidadosamente: e foi num clima de festa
que deixdmos 0s meninos por hoje, um pouco mais cedo do que o habitual, pois por volta
das 16 horas tinhamos reunido com a nossa supervisora da Universidade. Reunidao que, hoje,
aguardamos com maior expectativa pois a Prof. D foi hoje observar a nossa intervencéo e,
para além das falhas que sabemos terem existido, ha com certeza mais coisas, que SO 0 seu
olhar reflexivo conseguiu ver e que nos vem ajudar para que cada vez falhemos menos.

conclusoes

Se um tipo de estratégia pela auséncia de muralha pode ser facilitadora e estruturante e se
outra pode ser, também ela, ndo constrangedora e amigavel apresentando, ainda, as vantagens
de um conhecimento referencial alargado por que ndo, pensamos nés, juntar as duas numa
matriz representativa da ac¢ao que as integra, as valoriza e lhes da sentido?

Se a nossa hipdtese inicial comportava a exploragéo critica de um tipo de estratégia, crentes
na sua bondade, o desenvolvimento da ac¢éo reflexiva conduziu-nos a descoberta de outras
mais-valias e, sobretudo, a compreensao de que a maior de todas elas é, sem duvida,
a capacidade de conciliar mais-valias parcelares, em multiplas organizagdes formais, em
multiplas orientagdes espaciais € no aproveitamento intensivo daquilo que, em cada qual, na
sua especificidade e diferenga, constitui 0 seu melhor.

Ou seja, equacionar uma representacdo das estratégias de supervisdo que comportem um
eixo vertical referencial cuja vantagem se centra na reconhecida diferenga de saber e de
experiéncia entre supervisor e supervisando e um eixo horizontal no qual as relagdes inter-
-formandos podem constituir 0 espago descodificador da acgao num clima de suporte, de
ajuda critica e de desenvolvimento mutuo, consciente e partilhado.
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capitulo 5

desenvolvimento de competéncias de intervencao
intercontextual e transgeracional na formacao
de professores

enquadramento conceptual

As Ultimas décadas deste século caracterizam-se, inquestionavelmente, pelo fendmeno
de globalizagdo que, progressivamente, se tem vindo a ampliar e a intensificar. Trata-se
de um processo que, a cada momento que passa, se estende e propaga a novas areas,
determinando novas implicagdes e, tornando emergentes novas dindmicas. E na sua interacgéo
que, concomitantemente, se fundamenta e se funda uma filosofia de mudanga constante. Ja
em 1950, Marshal afirmava que, quer os problemas ambientais, quer as forgas econémicas
supranacionais nado conhecem fronteiras (STEINER, 1996). De entdo para ca, todos os
processos de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que facilitaram a comunicacao e a
difusdo da informagé&o constituiram o suporte da afirmacgao progressiva e constante de, cada
vez mais intensas, complexas e imbricadas, formas de globalizacao.

E neste enguadramento que, também de forma cada vez mais intensa, se acentua a necessidade
de reconceptualizar os modos do agir humano, repensando, quer os limites da sua intervencéo
quer, sobretudo, os valores que 0s regem, 0s determinam e que, desse modo, podem ou nao
sustentar a sua legitimacao social.

QOu seja, trata-se de repensar o conceito de cidadania num contexto marcado, quer pela perda
de importancia e de significado da ideia de fronteira, quer pelos interesses e pela facilitacao da
sua ultrapassagem. O ponto crucial nesta questéo remete para a discusséo acerca da natureza
desses mesmos interesses isto &, remete de novo para a questao dos valores que informam
esses interesses e que vao presidir as tomadas de deciséo subjacentes a intervencdo social. O
que nos parece, entdo, fundamental é aprofundar a reflexédo sobre as implicagdes que, deste
enquadramento, decorrem para o conceito de cidadania responsavel seja esta considerada
a nivel local, nacional ou global e, também, sobre a natureza dos processos de formagao e
de aprendizagem que permitam e estimulem o seu desenvolvimento nos cidadaos. Trata-se
naturalmente de uma das grandes questes educacionais para as quais se torna urgente comecar
a encontrar solugcdes, meios e alternativas que possam corresponder aos, sempre novos, desafios
que as sociedades e a sua evolugao, também sempre, colocam a educagao.

Nota: este texto foi apresentado na sua primeira verséo no Congresso Internacional da European Conference on
Educational Reserch (ECCER), realizado na Universidade de Helsinquia (Lahti), Finlandia, 1998 e produzido em co-autoria
com NEVES, R. e COUCEIRO, F., docentes da disciplina na qual este estudo incidiu.
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O primeiro corresponde a necessidade de se questionarem 0s grandes objectivos educacionais
a luz de perspectivas mais globalizantes e que visam garantir nos cidadaos de todas as idades,
uma aprofundada consciéncia da sua pertenca a uma regido € a um pais, mas também a
uma dimensdo mais lata que, no limite, os torna efectivos cidaddos do mundo.

Tal preocupacao pressupde um aprofundamento do conhecimento acerca das questdes
identitarias e também dos direitos e dos deveres que, a cada nivel de intervengéo, se garantem
e se exigem. Trata-se, portanto, de uma questao educacional que atravessa todos os niveis
etarios e todas as areas disciplinares, exigindo na sua transcurricularidade que, também no
campo educativo, se diluam as fronteiras e se encontrem estratégias de as transformar mais
em zonas de ligagdo, de comunicacao e de interface do que aceita-las na sua tradicional
funcdo demarcadora, segregadora e isolacionista.

O segundo desafio, decorrendo naturalmente desta mudanga conceptual quanto aos objectivos
fundamentais da educacdo, sobretudo quanto aos seus graus de amplitude, de abrangéncia
e de preocupacao responsavel, tem a ver com a coerente necessidade de mudanca nas
concepgoes, objectivos e estratégias de formagdo dos professores a quem, obviamente, se
pede que saibam corresponder as necessidades que atravessam 0s processos educativos
que visam o desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma cidadania plena.

Miriam Steiner (1996) refere a este propdsito que 0s conceitos de cidadania e de comunidade
constituem os elementos cruciais que caracterizam os anos 90, na medida em que se
procurem solucdes para os dilemas sociais correntes, quer a nivel nacional, quer internacional.
A autora sublinha que, quer a necessidade dessa reflexdo, quer a ocorréncia de uma
sociedade global em emergéncia s&o evidéncias fora de questdo. Por isso, acrescenta, que
procurar compreender os sentidos e as implicagdes da cidadania global, agora, parece ser
ndo uma atitude visiondria, mas sim uma ideia sensivel e prudente. Procurando reforgar esta
ideia, a autora retoma o paradigma de Lynch (1992) no qual se afirma que for educators the
challenge of the 1990s is to deliver not just education for citizenship of a pluralistic democracy,
but education for active global democracy, founded on universal values about the nature of
human beings and their social behaviour... (this education should be set in) a global context
of human rights and social responsibilities, contributing to the achievement of democratic
values and behaviour in pluralistic societies and in a culturally diverse world... Schools have
a unique and indispensable function in the legitimation of justice within global pluralism and
sustainable development... (STEINER, 1996: xi).

E, sobretudo, na questdo que este Ultimo parégrafo levanta que as nossas preocupacées,
enquanto formadores de professores, também se inscrevem. De facto, ao darmos 0 nosso
pleno apoio a ideia de que as escolas ttm um papel fundamental € Unico no desenvolvimento
e promocao desta mudanga conceptual, também para nds a questdo maior consiste em
perguntarmo-nos se os futuros professores estardo a ser preparados para a concretizar.
Por um lado, sabendo lidar pessoalmente com as implicagcdes de tal mudanca e por outro,
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sabendo preparar 0s seus alunos para, também eles, lidarem com estas dificeis e complexas
realidades e com a aceleracdo continua nos processos de mudanca.

A procura de respostas para estas questdes devera, portanto, passar pelo aprofundamento da
reflexdo sobre as questdes da identidade, enquanto relagéo de pertenca a uma comunidade,
definida em niveis de abrangéncia cada vez mais latos conforme ja referimos, mas também
sobre a questéo da relagdo entre deveres e direitos dos cidaddos numa dimensao global que
possa reconhecer, ao nivel mais amplo, a relagéo individual de pertenga a uma sociedade
humana plural e diversa, mas progressivamente mais inclusiva, mais justa e mais solidaria. Neste
sentido e a semelhanca do que vem acontecendo na ultima década com a agenda oficial para
a Educacdo (NCC 1990) no Reino Unido, e ndo obstante o seu reconhecidamente reduzido
impacto, o conceito de cidadania deve ser assumido como um dos temas transcurriculares
que, nessa qualidade, devem permear todo o curriculum (STEINER, 1996: XV).

Por isso, dever&o, ser considerados também como objectivos de formagdo o desenvolvimento
e aprofundamento da reflexdo dos professores (em formagdo e em exercicio) sobre as
questdes que visem uma compreensao internacional cada vez mais alargada, a construgéo
de modelos de intervengdo social mais justos nos quais se equilibrem a consciéncia dos
deveres e dos direitos dos cidadaos, bem como das estratégias que garantam um tipo de
desenvolvimento sustentavel no respeito pelo pluralismo cultural que matiza e enriquece o
patriménio da humanidade.

Em sintese e com vista a reforgar a importancia que os professores, as escolas e 0s processos
educativos detém na reconceptualiza¢cdo dos modos e &mbito da intervengéo social retomamos
de Tim Brighouse (1996) os cinco principios que o autor considera poderem configurar, no
seu conjunto, uma perspectiva educacional facilitadora de tal propdsito.

O primeiro refere que schooling and education should be based on the goal of everyone
achieving success rather than allowing success for some and failure for others. No segundo
principio 0 autor considera que schooling and education should be based on the assumption
that inteligence is multi-faceted not general, environmentally affected as well as inherited, and
limitless not fixed. O terceiro principio reforga a ideia segundo a qual schooling and education
should be based on the assumption that learning is a lifelong not a”once and for all” activity.

O autor salienta no quarto principio que schooling and education should be based on the
assumption that competition is best when ipsatively rather than normatively based.

Por fim e acentuando a importancia desta ultima questdo, de cada qual dever competir
sobretudo consigo mesmo, Brighouse sustenta que scholing and education should be based
on the assumption of inclusive not exclusive practices (STEINER, 1996: VI, IX e X).
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E nesta perspectiva que enquadramos, quer as praticas de intervencéo pedagdgica, quer as
praticas de formacdo que possam contribuir para o desenvolvimento de competéncias de
reflexdo e de acgdo consequente junto dos professores aos quais se destinam.

projecto de formacao

contextualizagdo e limitagées

O caso ao qual esta comunicacao se refere diz respeito as concepgdes, objectivos e
estratégias de formagdo de futuros professores que, na Universidade de Aveiro — Portugal,
frequentaram o Ultimo ano (4°) do curso de Licenciatura em Ensino Béasico (1° ciclo).

Uma andlise, ainda que breve, das suas percepg¢des relativamente ao ambito das competéncias
de intervencao profissional e também relativas a natureza das metodologias de formacao
desenvolvidas, permite-nos situar esta experiéncia, quer por referéncia ao enquadramento
tedrico subjacente, quer relativamente ao contexto educativo portugués. Deste modo
parece-nos que, embora ainda longe dos objectivos e finalidades mais latos respeitantes
ao conceito de professor global, também nos situamos ja bem longe das perspectivas mais
tradicionais que restringem a intervengéo do professor ao microcontexto (sala de aula) ou,
em algumas situacdes ndo generalizaveis, a intervengdes pontuais no mesocontexto (escola)
ou ainda a interven¢des muito esporadicas no exocontexto (comunidade). Trata-se, assim, de
um esfor¢co que julgamos constituir, para o contexto portugués, um passo consideravel na
mudancga conceptual e na inovagdo das praticas de formagao centradas na simbiose entre o
conhecimento e o respeito pelos principios reguladores da acgéo e a ac¢do no terreno. Aos
principios que Brighouse refere e que podem sintetizar-se nas ideias de formagao ao longo
da vida, de equidade na gestdo das oportunidades de sucesso, de aceitagdo do conceito
de inteligéncia multipla e diferenciada, de promogao do autodesenvolvimento continuado
através da competigcdo consigo mesmo, do reconhecimento da marcacgao cultural e social e
também da importancia e justeza das praticas inclusivas, tivemos em atengéo o principio do
efeito multiplicador da diversidade entendida como factor de enriquecimento dos processos
de reconstrugdo conceptual pessoal e social.

ambito e objectivos

Os objectivos especificos deste projecto passaram pela criagdo de um clima de aprendizagem
e de formagdo estimulante das competéncias de reflexdo critica (SCHON, 1983; 1987) dos
professores. Procurou-se investigar um quadro de conceitos que pudessem vir a sustentar
a participacdo, em cidadania plena, dos futuros professores, tornando-os conscientes das
probleméticas globais que atravessam todas as fronteiras, mas também capacita-los para
agir localmente, equacionando os problemas globalmente e tentando solugdes ajustadas a
cada situagdo e momento, cultural e socialmente determinados.

Por esta raz&o o projecto assentou numa matriz ecoldgica, valorizando o conhecimento e a
intervencdo em contextos reais e, sobretudo, a importancia formativa das transicées ecoldgicas
pelo seu efeito de estimulagdo e de diversificacdo de perspectivas, problemas e propostas
de solugdo (BRONFENBRENNER, 1979).
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tematica e contelidos programaticos
O projecto foi desenvolvido na disciplina de Projectos Educativos em Saulde, Desporto e Lazer
em articulagéo epistemoldgica com outras disciplinas constantes do plano de estudos do
curso nos trés anos anteriores: Pratica Pedagogica |, I, Il e IV, Educagéo Fisica, Biologia e
Teoria e Pratica do Curriculum. Reconhecendo a profunda ligagdo entre a pratica de estilos
de vida saudaveis e a preservagao de elevados padrdes de saude, foram elicitados quatro
blocos programéaticos:
Projecto Educativo — a escola como polo desencadeador e aglutinador de iniciativas.
Satide — valor universal, multi e interdisciplinar, no quadro do desenvolvimento humano.
Desporto plural — a participagéo de todos na procura e manuten¢éo da salde e da qualidade
de vida.
Lazer — uma cultura de valorizagdo pessoal e de participagdo social activa.

organizacao

O programa foi desenvolvido numa perspectiva transversal e interactiva, equacionando as
questdes relativas a prevencao e manutencdo da saude das populacdes e dos individuos
como objectivo e a gestéo das variaveis actividade fisica (estruturada ou livre) e 0 lazer como
meios para o atingir.

Numa primeira fase (médulo A), procurou-se a (re)construcao critica das perspectivas pessoais
sobre aquela relagao através de estratégias de investigagdo-ac¢ao e de pesquisa bibliografica.
A metodologia utilizada e representada na figura 1 (em anexo) foi a organizagdo em ciclos
didacticos integrando cada um deles:
uma aula tedrica inicial para langamento das tematicas, identificacdo de perspectivas, de
problemas e de questdes de pesquisa a eles inerentes
uma aula pratica para trabalho de campo, sendo este desenvolvido em duas perspectivas
distintas (enquanto um grupo pesquisava retroactivamente sobre os conhecimentos
supostamente ja interiorizados através das disciplinas afins anteriormente ministradas,
outro grupo pesquisava prospectivamente sobre a informagéo cientifica de producao
mais recente);
uma segunda aula tedrica na qual os grupos (que trocavam o sentido cronolégico da sua
pesquisa de ciclo para ciclo) apresentavam, discutiam e procuravam concertar as suas
perspectivas através das sinteses dos quadros conceptuais de grupo, abrindo caminho
a novas analises € a novos desenvolvimentos tematicos.

Esta ultima estratégia facilitou a coeréncia conceptual na organizagdo dos ciclos de reflexao
e a percepgado dos conteudos programaticos como um todo que se inter-relaciona e que,
progressivamente, se desenvolve.

Na segunda fase, o0 médulo B consistiu na elaboracdo de um Projecto de Intervengdo na
comunidade por cada grupo de trés alunos futuros professores e, para a qual foi construido
e discutido previamente um guido orientador. Dele, relevamos com particular interesse a
necessidade de todos os projectos deverem contemplar as dimensdes de interpessoalidade,
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intercontextualidade e transgeracionalidade nas estratégias de intervengéo a propor. Ou seja,
todos os projectos vieram de facto a contemplar as interac¢des entre os niveis micro-, meso- e
exocontextuais e, neles, os agregados humanos que fizeram interagir as criangas das escolas
com outras dos jardins de infancia, dos jardins publicos, ruas e pracas e também com
adultos e/ou idosos dos agregados familiares, de institui¢des assistenciais ou em isolamento
social, associa¢des desportivas, culturais, cientificas e/ou profissionais, empresas, instituicdes
publicas de solidariedade social, autarquias, etc.

Cada projecto dirigiu-se a um conjunto especifico de trés contextos, constituidos pelos lugares
de origem (ou de pertenca) de cada um dos trés elementos do grupo e pressupunha a
estruturagdo de um plano estratégico de ac¢do que os fizesse partilhar entre si experiéncias,
saberes, problemas e solugdes encontradas no &mbito das teméaticas referenciais, permitindo
e facilitando a reflexdo conjunta e a contrastacdo de niveis de desenvolvimento em cada um
dos contextos considerados, bem como a identificacao de necessidades e de propostas
tendentes a dinamizacdo das expectativas e da sua posterior concretizagéo.

Do mesmo plano deveriam fazer parte também e para além das propostas de intervengéo
intercontextual, a previsdo dos factores de risco que elas pudessem apresentar, bem como
as estratégias cautelares que os pudessem minimizar em caso da sua emergéncia. De igual
modo se deveriam estudar as previsdes orgamentais respectivas e a inventariacdo das fontes
de possivel financiamento.

Cada mddulo correspondeu a meio semestre e compreendeu um total de doze aulas tedricas
e dez/doze aulas de trabalho de campo para caracterizagdo dos contextos e elaboracao dos
trabalhos de grupo.

As aulas tedricas semanais intercalares constituiram a oportunidade de apresentacéo de
resultados relativos as diferentes fases de pesquisa aos outros grupos, bem como para
estabelecer uma relacao de feedback, quer entre os grupos e os docentes da disciplina,
quer entre os proprios grupos.

avaliacao

Ao longo de todo o programa de formagdo cada aluno foi convidado a elaborar um portfolio
reflexivo individual no qual se tornou possivel o registo continuado e progressivo da reflexao
pessoal sobre todo o percurso de formagao, facilitando, nas mdultiplas oportunidades previstas,
a construcao partilhada dos saberes e a estruturagdo de uma competéncia alargada quanto
a possibilidade do exercicio de uma cidadania plena.

Em conjunto com as provas formais de avaliagdo, com as sucessivas e multiplas apresentagdes
de trabalho em ambos 0s modulos e também com o Projecto de Intervencao apresentado, o
portfolio reflexivo veio a constituir um precioso instrumento de avaliagdo j& que nos permitiu
aceder (com a anuéncia dos seus autores) ao fluir do processo individual de desenvolvimento
pessoal e profissional de cada participante.
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Do conjunto de portfolios € de um questionario final ao qual responderam todos os
participantes no programa de formacgéo, foram retiradas as referéncias e os testemunhos que
deixaram perceber algumas das percepgdes que os futuros professores foram construindo
ao longo do periodo de formacdo e, com os quais, tecemos algumas das consideragdes
que nos parecem de assinalar.

discusséo critica/algumas consideragdes
Dois distintos olhares podem ajudar a reflexdo sobre o projecto de formagao e sobre os
objectivos que o0 nortearam.

O primeiro, traduzindo as percepc¢des dos docentes responsaveis quer, pelo desenvol-
vimento do quadro tedrico, quer pela monitorizag&o dos trabalhos de pesquisa em contexto,
corresponde a uma visao muito positiva do trabalho desenvolvido.

O segundo, traduzindo as percepgdes dos futuros professores, torna manifestas as suas
perspectivas, conhecimentos e experiéncias, permitindo que através deles se infiram, quer
a abrangéncia e flutuagcdo das suas concepgdes, quer o juizo de valor relativamente ao
trabalho desenvolvido.

Deste modo, parece-nos possivel afirmar que se tornou evidente uma mudanca de
perspectivas quanto ao ambito da intervengdo do professor do 1° ciclo do Ensino Basico
nos alunos participantes neste programa, tornando-os mais conscientes da importancia do
exercicio profissional em comunidade.

Para o contexto portugués, tal facto, constitui um consideravel avango nas perspectivas de
profissionalidade, assumindo contornos de intervengéo civica plena que permite ao professor
integrar, potenciar e estimular 0 desenvolvimento dos sistemas fisicos e humanos que integram
0Ss normais sistemas de vida envolventes da actividade educativa.

Referindo-se a esta necessidade de o professor dever alargar o seu campo de reflexdo e
de intervencao pessoal e profissional, um dos futuros professores sublinha no seu portfolio
que para que o professor desenvolva plenamente as suas competéncias dentro da escola
devera alargar-se ao exterior (comunidade), procurando sempre aquilo que pode influenciar
positiva ou negativamente a relacdo e aproveitando as mais-valias para, a partir da escola,
resolver problemas comunitarios.

Qutro, acerca da mesma questdo escreve que antes de se ser professor é-se individuo,
pessoa, cidaddo. Deste modo, o professor forma-se profissionalmente a par com a sua
formacéo pessoal. Nao faz sentido que o professor o sgja somente durante as cinco horas
lectivas didrias do seu hordrio e se transforme quando sai da sala. Até porque, tanto ele
quanto 0s seus proprios alunos sdo actores participantes em diferentes contextos que 0s
influenciam e determinam. N&o fazia qualquer sentido que a actuagdo do professor fosse
completamente descabida dos contextos, acrescenta 0 mesmo aluno.



52 portfolios reflexivos estratégia de formacéo e de supervisao

Um terceiro elemento, reafirmando a necessidade de o professor desenvolver um tipo de
metacompeténcia que lhe permita elaborar, propor € implementar projectos intercontextuais
a partir da sua intervengé@o educativa, justifica-o dizendo que a escola deve ser entendida
como um sistema aberto, devendo um dos objectivos da educacéo formal ser a formacéo de
cidadaos activos, responsaveis e capazes de intervir conscientemente no meio que os rodeia.
Desse modo, acrescenta que o professor deve estar atento a essa realidade, promovendo a
intercontextualidade propositada e valorizando as vivéncias em comunidade.

Questionados quanto a importancia que, apds o desenvolvimento dos seus trabalhos de
projecto no segundo modulo, atribuem as interacgbes entre geragdes distintas, um dos
participantes releva a fungdo da afectividade que socialmente condiciona os intervenientes,
nomeadamente as questées de isolamento e soliddo a que os mais idosos s&o votados
com inquietante frequéncia. Para além do reconhecimento desta (re)ligacdo afectiva dos
mais idosos a vida e aos outros, 0 mesmo participante refere as vantagens que a troca de
conhecimentos “milenares” constitui.

QOutro, reafirma que a troca de experiéncias € muito salutar para as diferentes geracbes
envolvidas, justificando a sua afirmacgdo com a especificidade dos saberes de cada geragéo
representa, relativamente a outra. Relativamente a esta questdao um dos futuros professores
reforca a ideia de que este tipo de intervencdo suporta a dimensdo relacional que, em
algumas idades, é nula.

Um outro testemunho, reconhecendo o papel fertilizante das relagdes intergeracionais no
interior das escolas, refere que elas sdo transformadoras da realidade escolar através da
riqueza em experiéncia de vida dos elementos exteriores a escola.

Finalmente e em jeito de sintese, outro participante reflecte sobre esta questao, afirmando
com a simplicidade prépria da evidéncia que todos temos algo para ensinar e para aprender:
velhos e novos.

E neste exercicio de reconhecimento e de aprofundamento da consciéncia social e do
empenhamento na implicacdo de actores até ao momento considerados fora do ambito da
intervengao educativa, que julgamos poder afirmar a real concretizagao das praticas inclusivas
a que Brighouse faz referéncia. Salientando nds que, tal, ndo € neste caso, percebido como
estratégia ocasional e/ou festiva que traduza a excepc¢do de uma triste normalidade, mas o
vivo reconhecimento conceptual do repositério de saberes e de experiéncias que as geracdes
mais idosas detém e que, frequentemente, se ignoram e se desperdigam.

Uma terceira questdo tem a ver com a fun¢do de descoberta que a fase de contextualizagdo
de cada projecto de intervengdo comunitaria proporcionou aos seus participantes. Como ja
foi referido, os trés contextos necessariamente implicados no projecto eram os lugares de
origem (ou de pertenga afectiva em alguns casos de alunos deslocados). Tal facto conduziu
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a breves estadias dos trés elementos do grupo em cada um desses contextos, tendo como
anfitrido, o colega dai natural.

Se se apresentava como relativamente facil de prever o efeito de descoberta nos dois
elementos ndo naturais de cada um dos contextos ndo o seria tanto para o proprio aluno
al nascido ou onde havia vivido a sua infancia e adolescéncia.

Foi, no entanto, surpreendente este efeito de regresso as origens, esta revisitacdo da infancia
e, particularmente, o efeito de descoberta, quer dos desenvolvimentos havidos em termos
educativos e sociais, quer a identificagdo de lacunas, paragens no tempo e problemas para
0S quais, mais do que ninguém, esses mesmos jovens se dispuseram a encontrar solugoes,
alternativas e meios.

Se nenhuma outra razdo houvesse para desenvolver este programa de formagéo, a estratégia
de reencontro com uma realidade que se imagina e se recorda, mais do que ja se conhece,
teria valido a pena.

O reencontro de cada qual com a dimensdo mais pessoal e intima de uma parcela do seu
territorio pessoal, a que pode chamar sua € amar, constituiu um exercicio memoravel de
reforgo de identidade local, social € humana. No seu portfolio, uma estudante faz referéncia ao
orgulho que sentiu, quando na caracterizagdo do seu contexto de origem, pdde reconhecer o
nivel de evolugdo e de progresso a que os seus concidadaos o tinham conseguido levar.

Uma Ultima questéo relaciona-se com a avaliacdo feita pelos participantes as estratégias de
formacéo e desenvolvimento ja descritas anteriormente.

Convidados a ordena-las por ordem de preferéncia e reconhecimento de valor formativo, as
estratégias listadas obtiveram os indices de preferéncia indicados no quadro seguinte:

estratégia de formagao/investigacao-accao %
pesquisa individual 184
portfolio reflexivo 15.8
pesquisa em grupo 15.8
apresentacdo e discussdo das pesquisas parcelares 15.8
pesquisa retroactiva/prospectiva 10.6
trabalho de campo 10.6
redacgdo do projecto de intervengéo 7.8
apresentacao final e discusséo do projecto 52

Q1 Modalidades de formagéo

A leitura dos resultados obtidos através da aplicagdo de questionario permite-nos constatar
uma distribuicdo equilibrada nas preferéncias dos futuros professores pelas modalidades de
formacgao experimentadas.
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E no entanto possivel identificar algumas como determinantes nos processos pessoais de
reconstrugéo conceptual, sendo particularmente evidenciadas a pesquisa individual € em grupo,
a estruturacdo do portfolio, as apresentagdes e discussdes criticas das sinteses parcelares
de pesquisa nos ciclos de articulagdo teoria-pratica e nas aulas tedricas intercalares ao
desenvolvimento do trabalho de campo para elaboragado dos projectos de grupo.

Procurando aprofundar o conhecimento acerca do fundamento das preferéncias evidenciadas,
retomamos os testemunhos recolhidos, quer através das questdes colocadas em questionario,
quer dos registos nos portfolios individuais.

Assim e relativamente a estratégia pesquisa individual um dos elementos refere-se-lhe como
a estratégia mais eficaz por ser um trabalho meu e no qual me consegui envolver mais.

Quanto a investigacdo em grupo outro futuro professor assinala que a investigagédo em grupo
trouxe vantagens néo so pelo companheirismo no trabalho, mas também porque pudemos
partilhar saberes e enriquecer 0s Nnossos conhecimentos, atitudes e competéncias.

Quanto a estratégia elaboracdo do portfolio reflexivo um dos alunos sustenta que a sua
preferéncia se deve a livre acgcdo que o portfolio permite no seu planeamento e estrutura e,
pelo que concede de sentido, ao aluno.

Qutro, referindo-se ao portfolio afirma que me deu oportunidade de investigar e de organizar
0 meu pensamento, tornando-se um “fio condutor” e um percurso da minha aprendizagem,
constituindo também um documento a que pPosso recorrer sempre que tiver duvidas ou ainda
completa-lo mediante pesquisas posteriores.

Referindo-se a estratégia de apresentacdo e discussdo das sinteses parcelares outro formando
afirma que nesta fase o debate de ideias e de novos conhecimentos desenvolvidos pelos
colegas é muito importante ndo so pela solidificagcdo (sic) dos conhecimentos ja existentes,
como também para corrigir ideias mal interpretadas anteriormente que nos déao conhecimentos
incorrectos.

Nesta afirmacdo se torna reconhecivel, quer o efeito multiplicador que a diversidade de
saberes potencia, quer o efeito de reconstru¢cao conceptual através do cruzamento de ideias
e da sua partilha.

Finalmente e relativamente ao trabalho de campo ¢é referido que é nesta etapa que consigo
compreender as questoes tedricas levantadas nas aulas e ainda que é ao compreender as
questodes tedricas que surge de imediato a vontade de agir para mudar.

Qutro aluno salienta que ao realizar o trabalho de campo discutimos e tocamos todos os
pontos do programa o que se tornou muito enriquecedor e mais facilmente assimilado.
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Relativamente a estratégia apresentacdo e discusséo dos projectos é salientado que esta
apresentacdo precedida das respectivas investigagbes permitiu-nos um conhecimento mais
aprofundado dos temas tanto numa perspectiva histérica como actual. Por outro lado, o facto
deste trabalho implicar todos os elementos da turma possibilitou a criacdo de um espirito
global de implicagdo que nada tinha a ver com os proveitos meramente individuais.

Parece-nos de salientar neste caso a plena consciencializagdo da existéncia de um clima de
aprendizagem, que ndo permitia que alguém ficasse de fora. As sucessivas estratégias de
implicacdo bem como as mudangas de papel nas pesquisas realizadas foram genericamente
reconhecidas como oportunidades de desenvolvimento que apontam e confirmam a
importancia das transi¢cdes ecoldgicas.

Em sintese, julgamos que alguma mudanga conceptual é facilmente constatavel nao obstante o
caracter resumido dos excertos, bem como o reconhecimento da importancia da diversificagao
e da coeréncia estratégica na formagao. Por isso nos parece possivel afirmar que nunca seréo
demais as modalidades de formagéo que estimulemn em simultdneo o empenhamento individual
e a auto-implicagdo de par com oportunidades de cruzamento e partiha de saberes.

No primeiro caso, tornou-se evidente que as estratégias de intercontextualidade constituiram
uma poderosa fonte de motivagéo intra-individual, estimulando em cada formando a consciéncia
da sua pertenga a um espaco e, reforcando por essa via, seu processo identitario.

No segundo caso, quer estas mesmas estratégias, quer sobretudo a sua intencional
transgeracionalidade e diversidade, permitiram enriquecer o campo de perspectivas em
presenca que a investigagao-ac¢ao em grupo € a sua partilha reciproca facilitaram, estimularam
€ promoveram.

Este efeito formativo no seu conjunto e na sua coeréncia estratégica aponta sem duvida
para aquilo que alguns autores referem com comunidades de aprendizagem que ocorrem
da operacionalizacao sistémica das estratégias de formagao. (BROWN, A. and CAMPIONE,
J. 1996: 314).
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anexo 1

12 fase — mdédulo A

F1 Representacdo do ciclo de ensino-aprendizagem

<aula teorico/pratica >

N N

pesquisa pesquisa
retrospectiva prospectiva
grupo a grupo b
construcao da

matriz conceptual

@ aulas tedricas
-apresentacdo das sinteses

-desenvolvimento de novas analises
-desenvolvimento de novas questoes

de pesquisa /

\









