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RESUMO

Este trabalho decorre de uma experiéncia de formagdo continua de ambito nacional,
durante um ano letivo, relacionada com o ensino do portugués no 1° Ciclo no contexto do
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP). Para se compreender o impacto da
formacao e do seu modelo, analisaram-se as producdes escritas (do género narrativo e
epistolar) dos alunos do 1° ao 4° ano de escolaridade, os resultados das Provas de
Afericdo de Lingua Portuguesa do 4° ano, os inquéritos de avaliacdo dos formandos a
propria formagdo, da competéncia da Comissdao Nacional de Acompanhamento (CNA) e,
ainda, as reflexdes dos portefolios produzidos pelos formandos ao longo da formagao.
Em génese, pretende-se aferir de que modo esta formagdo interferiu nas aprendizagens e
no desenvolvimento de competéncias dos alunos no dominio da lingua materna,
nomeadamente ao nivel da escrita. Nessa perspetiva, sio comparados dois grupos de
alunos do mesmo agrupamento, do distrito de Lisboa, sendo o grupo experimental
constituido pelos alunos cujos professores frequentaram a agdo de formacao PNEP e o
grupo de controlo formado por alunos cujos professores nunca frequentaram a referida
acdo. Todavia, podendo o PNEP ser considerado como uma formag¢ao inovadora, porque
se desenvolve em contexto, procura-se também saber como se sentiram os professores ao
longo desta formagdo, bem como que repercussdes € mais-valias obtiveram para as suas
praticas pedagodgicas e para a resolucao real dos problemas vividos na sala de aula. Por
fim, cruzando todos os dados de que se dispde, aspira-se compreender o papel € o
contributo da figura do formador no contexto PNEP, o que poderd conduzir a uma nova
abordagem de formacdo, mais consentanea com o conceito de “mentoria”, € seus

processos, do que com os pressupostos iniciais assentes numa logica de “tutoria”.

PALAVRAS-CHAVE

Aprendizagens dos alunos / Ensino do Portugués / Formag@o em contexto / Mentoria / Supervisor
- formador
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ABSTRACT

This study originates from a one year education experience, nation wide, in the wake of
the PNEP (Programa Nacional de Ensino do Portugués, in its maiden form) program.
The aim is to understand how the model herein impacts first to fourth year primary
school children’s learning and writing skills, how it influences the fourth year’s final
exam results, and how it is reflected on practitioners’ (teachers undergoing the PNEP)
performance evaluation inquires, and on concept development within their portfolios. In
genesis, we seek to analyse whether the PNEP changed the way children attending
primary school learn and master Portuguese, particularly its written expression. To do
so, the study focus on two different publics, whereby an experimental group was build
around a set of classes whose teachers had completed the PNEP education and training
program, and a control group, set around a similar sample, but where teachers had no
PNEP education or training at all. In addition, because PNEP might be considered as an
advanced education model, we also wanted to disclosure how it adds to schoolteachers’
education techniques, and how it would help them solve daily ordinary problems within
the classroom. Last but not the least, the study reveals that PNEP can change Portuguese
standard education perspectives, changing classic tutorial methodologies towards a,

more responsive, mentoring approach.

KEY WORDS

Contextualised education / Learning / Mentoring / Portuguese Language / Tutor
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I- INTRODUCAO

E do conhecimento geral que a formacao continua ¢ um imperativo dos dias de
hoje para quem — mais do que querer — precisa manter-se atualizado, seja qual for a
profissdo em que exerca fungdes. A formacdo continuada ¢ uma necessidade promotora

da qualidade e de uma expansdo profissional permanentemente em recriacao.

No entanto, ndo basta termos uma melhor compreensao das ideias, dos factos, das
inovagdes cientifico-tecnoldgicas ou, até mesmo, sermos criativos. H4 que saber usar,
usufruir e potenciar essas habilidades/competéncias com intuitos evolucionistas e

progressistas, rumo a exceléncia de desempenho e de resultados.

Porém, querer e precisar tém-se revelado verdadeiramente insuficientes.
Precisamos de vontade e de uma carta de navegagdo, com percursos variados e

alternativos, porque sem elas ndo conseguimos chegar /d...

E pois neste contexto de mudanga e proativismo (Hargreaves, 1998) que surge o

caracter pertinente da tematica da tese que se segue:

e Formagdo centrada nos conteudos (cursos, modulos e semindrios) sao o
bastante ou ¢ necessaria a formagdo em contexto de trabalho (circulo de

estudos, oficinas de formagdo e projetos)?

e Serd mais proveitosa uma formagdo que cumpre com o propdsito da
creditacdo exigida a progressdao na carreira do docente ou aquela que o
docente procura, voluntariamente, para encontrar as respostas aos

problemas reais vividos na sua sala de aula?

e E, neste encadeamento, serd que as pessoas conseguem mudar de atitude e
comportamento profissional sozinhas ou precisardo de um supervisor/

orientador/ tutor/ mentor ...?

Reconhece-se atualmente a necessidade de acompanhamento no processo
formativo (Alarcao & Tavares, 2003) como metodologia privilegiada para emancipacao
individual e coletiva dos professores (Smytth, 1989, 1997; cit. Alarcao & Tavares, 2003).
Deste modo, "4 aprendizagem é vista como um processo de resolu¢do de problemas que
passa pelo envolvimento dos sujeitos, que tém de aprender a resolver tarefas ou

problemas, mais ou menos especificos, através de estratégias psicopedagogicas e



técnico-didaticas adequadas (...), num contexto afetivo-relacional propicio a
aprendizagem, isto é, de modo a que todo o processo seja envolvido exterior e
interiormente por uma atmosfera cognitiva e emocional estimulante, um clima favoravel

a sua realiza¢do” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 47 e 48).

Nesta perspetiva, a formag¢do continua tem por funcdo ajudar os professores —
eternos aprendizes — a desenvolverem-se num clima de colaboracdo, onde os
participantes se encontram para se desocultarem e superarem as suas dificuldades e nao

para serem avaliados (Alonso & Roldao, 2005).

Ora, o presente estudo pretende aferir o impacto da formagdo continua em
contexto, num modelo com Apoio Tutorial permanente — o PNEP (Programa Nacional
de Ensino do Portugués) —, aplicada a professores e alunos do 1° Ciclo, tendo por
objetivos: 1) descobrir os efeitos desta formacdo nas aprendizagens dos alunos,
nomeadamente no dominio da escrita e da performance das Provas de Afericao de Lingua
Portuguesa; ii) descobrir as repercussdes € o impacto na qualidade das praticas
pedagogicas dos docentes envolvidos (formandos); e iii) inferir sobre o papel ou
contributo do formador na criagdo de novas dinadmicas, estratégias e metodologias de

ensino.

Sera dado relevo ao papel do formador e aos resultados da pratica profissional
como eixo agregador da formagdo. Isto ¢, como a teoria desenvolve a pratica e como
esta, por sua vez, constroi mais teoria, numa metodologia de grupo, em que todos
participam, colaboram e cooperam para o crescimento pessoal e profissional de cada um,
através de técnicas de observacdo, comunicagdo, reflexdo, questionamento e partilha de

ideias (Alonso & Roldao, 2005).

Ao longo destas paginas poder-se-a entender sobre como as duas dimensdes que
combinam o desenvolvimento intelectual (educa¢do para a compreensdo) e o
desenvolvimento social (aprendizagem cooperativa) fazem emergir uma terceira, €
fulcral dimensdo, que tem que ver com a capacidade para se lidar com a mudanga que

tanto nos intimida (Alonso & Roldao, 2005).

Serdo também comparadas as performances de alunos de dois grupos distintos de
alunos do 1° ao 4° ano de escolaridade. Assim, o grupo experimental ¢ constituido por

alunos cujos professores frequentaram a acdo de formacao continua PNEP e o grupo de



controlo ¢ constituido por alunos cujos professores nunca frequentaram esta acdo. Os
resultados dos alunos PNEP e as reflexdes dos docentes-formandos envolvidos mostram
que a metodologia desta formacdo ¢ bastante interessante e fazem sobressair uma
funcionalidade até agora desconhecida no formador da formagdo continua: a de Tutor
(aquele que nos protege, orienta ¢ em quem podemos confiar), deitando por terra a ideia

preconcebida de que seria um intruso na nossa sala de aula.

Nesta conformidade, o presente trabalho encontra-se organizado em sete

capitulos, sendo esta mesma introducdo o primeiro capitulo.

No segundo capitulo, apresenta-se a revisdo da literatura relacionada com a
tematica abordada e com a qual se pretende estabelecer uma salutar correlagdo e
corresponsabilidade entre supervisio pedagogica e formagdo continua, no contexto

particular do PNEP.

No capitulo trés, explicam-se as op¢des metodologicas aplicadas ao(s) estudo(s) e

objetivos propostos: contexto, universo, problemadtica, participantes e fonte de dados.

No capitulo quatro, apresenta-se o estudo comparativo das competéncias de
escrita entre alunos dos quatro primeiros anos de escolaridade, cujos professores
frequentaram a agdo de formacdo PNEP e alunos cujos professores nao beneficiaram

desta agao.

Ainda na sequéncia de tentar descobrir variacdes de qualidade de desempenho e
competéncias dos alunos, no quinto capitulo faz-se, também, uma andlise comparativa

dos resultados das Provas de Aferigao do 4° ano, entre alunos PNEP ¢ alunos nao-PNEP.

No sexto capitulo, procura-se analisar o impacto da formagdo e do modelo
formativo do PNEP junto dos formandos, através dos documentos de monitorizagao e

avaliacdo utilizados durante a formagao.

No sétimo capitulo, apresentam-se e discutem-se resultados globais, com vista a
estabelecer conclusdes que assumam uma posi¢ao clara quanto ao impacto do modelo da
formacao PNEP junto de alunos e professores e, principalmente, da relevancia do papel e
contributos do formador para o (in)sucesso da mesma. Neste ultimo capitulo também se
incluem as limitacdes sentidas durante a elaboragdo desta dissertacdo ¢ recomendam-se

outros estudos, no ambito da formacao continua.



II - ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. INTRODUCAO

A supervisao pedagogica ndo ¢ uma area de facil consenso no que diz respeito a
atribuicoes de dominio de acdo. No entanto, entre a necessidade de lideranca ¢ de uma
gestdo curricular democrdtica, o facto ¢ que o territorio da supervisdo pedagdgica se
estende inevitavelmente para uma acao unificadora e geradora de praticas pedagogicas
colaborativas, partilhadas e ponderadas dentro das escolas/ agrupamentos (Prates, Aranha
& Loureiro, 2010), porque “o mundo pos-moderno é rapido, comprimido, complexo e
incerto” (Hargreaves, 1998, p. 10), arrastando as escolas e os docentes para novos

problemas e novos desafios.

Porém, ndo se trata somente de procurar responder aos desafios imediatos do
cenario educativo, mas de criar um clima de empatia, dando valor as relagdes
interpessoais € humanas (a socializagdo e comunicagado), de forma a facilitar a progressao
das aprendizagens tanto dos alunos como dos respetivos docentes, uma vez que neste
processo, quando mediado, orientado e refletido, fodos sdo aprendizes e construtores nao
s0 de conhecimento, como também dos proprios percursos de aprendizagem

(Hargreaves, 1998).

2.2. A SUPERVISAO PEDAGOGICA E A FORMACAO CONTINUA

As preocupagdes cada vez mais presentes com a qualidade da educagdo, do
ensino, do desempenho dos docentes e das performances escolares dos alunos tém

conduzido necessariamente a progressao do conceito de supervisdo.

Em Portugal, nos anos 90, os cursos de mestrado, de formagao especializada/pds-
graduacdes, doutoramentos e até mesmo a crescente publicagdo de livros e artigos

cientificos neste dominio, fizeram emergir dois sentidos funcionais distintos do termo:

» O de fiscalizacdo e superintendéncia;
» O de acompanhamento do processo formativo.
Esta ultima conceptualizacdao sobre supervisao € a sua pratica estendeu-se também
a outras areas profissionais (nomeadamente, da enfermagem), beneficiando de um grande

desenvolvimento que acompanhou as abordagens de formacao de professores, ganhando



também uma grande relevancia no que respeita aos processos de desenvolvimento
profissional, adquirindo uma dimensdo reflexiva e autoformativa e de investigacao das

proprias praticas de cada um (Penha, 2008).

Recuando um pouco para esclarecer a conotacdo subjacente ao conceito de
“supervisao”, criado na década de oitenta, verificamos que este ndo ¢ um conceito
totalmente novo no meio dos professores, porque a maioria tera passado por um estagio
orientado durante a formagao inicial, principalmente ao nivel do Ensino Pré-Escolar e do
1° Ciclo. Os restantes, para se profissionalizarem passaram/ passardo mais cedo ou mais
tarde por uma profissionalizacdo em servigo, da qual consta o acompanhamento da
pratica pedagogica in loco. Enquanto isto fizer parte do processo para se obter o diploma
do curso ou a carta profissional, os aprendizes de professor sujeitam-se a supervisao em
sala de aula. Porém, a partir do momento em que t€ém na mao a carta de alforria, todas as
ideias de parceria, de entreajuda e empreendedorismo, em prol dos alunos e inerentes a

esta profissao, vao progressiva e decididamente dissipar-se.

A classe docente sofre ainda da sindrome da autoridade e do poder. E frequente,
alunos e pais ouvirem “Quem manda dessa porta para dentro sou eu!”, como forma de
demarcacdo de espacgo ferritorial e de estatuto em sala de aula. E, neste pequeno reinado,

os alunos sdo o tesouro do professor. Ninguém se atreva a roubar-lhe nenhum deles!

Na prética, todo o professor, principalmente ao nivel do 1° Ciclo, se melindra com
a presenca de um estranho na sua sala de aula ou até mesmo de um colega que venha
como observador ou até mesmo como apoio. Esse, ¢ sempre tido como “intruso” (aquele
que entrou sem ser chamado, o intrometido) e/ou “inspetor” (aquele que vé, observa,

fiscaliza ou vigia).
Primeiro, por que receia a critica e a avaliagdo do seu desempenho.

Segundo, por que ndo quer perder a devocao dos seus alunos. Nos outros ciclos
este sentido de posse se/quando existe ¢ menos intenso, ¢ mais subtil, uma vez que cada
turma tem em média dez professores e existem ja disciplinas que no seu formato

organizacional implicam uma dindmica de parceria como pratica didria.

Em terceiro, talvez, esta questdo seja transversal a todos os niveis de ensino,
muitos consideram-se (de alguma maneira) técnicos insuspeitos, donos da sua

especialidade.
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Entretanto, ¢ com alguma perplexidade que se verifica que, todos aqueles que
reconhecem na formagdo continua um imperativo dos nossos tempos de mudanga
vertiginosa, para quem quer se manter atualizado e que procura manter um nivel aceitavel
de competéncia no trabalho, ndo aceita, no entanto, a monitoriza¢ao sistematica da sua

pratica pedagdgica nem a avaliacao.

Quanto a criacdo de habitos de reflexdo, aqueles que efetivamente nos ajudam a
uma introspecdo € a uma autoavaliagdo, que nos permitem reavaliar e reestruturar
estratégias conducentes a uma pratica pedagdgica mais eficaz e de melhor qualidade,

diluem-se em verdades que nos distraem das solugdes exequiveis:

= Os alunos sdo indisciplinados, ndo tém habitos de estudo,

= (Os programas sao muito extensos,

»  Os pais ndo valorizam' a escola;

= Ndo ha oferta de formagdo continua adequada as necessidades dos

professores.

Raramente, o docente assume de forma refletida, consciente e honesta, uma
limitagdo profissional relacionada com o seu desempenho. E, por conseguinte, muito
poucos terdo a ousadia de procurar ajuda entre os seus pares, mesmo entre aqueles que

lhes sirvam dalguma forma de referéncia pela positiva.

Atualmente ¢ do conhecimento geral que a “formagdo ndo se comstroi por
acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através da
reflexibilidade critica sobre as prdticas e da constru¢do permanente da identidade
pessoal” (Novoa, 1995, p. 25). Dai que a formacao dos docentes deva incluir uma grande
componente de reflexao a partir de contextos reais, capaz de torna-los aptos a enfrentar as
multiplas situagdes da pratica pedagdgica em sala de aula e de tomarem as decisdes

apropriadas perante o inesperado (Novoa, 1995).

A supervisdo pedagodgica surge assim como um procedimento ou uma estratégia
mediadora da requalificagdo docente e sera sempre um conceito associado a observagao
[T L) A ry O L . .
(“visao”) e a pratica pedagodgica. E um processo de parceria, comprometida e colaborante,

que envolve um “professor em principio mais experiente e/ou mais informado

1 ~ . ~ ~
Uns ndo respeitam e outros nao terao tempo para cooperar.



(“supervisor”) que orienta um candidato a professor, ou outro colega, no seu
desenvolvimento humano e profissional” (Alarcao & Tavares, 2003, p.16), incentivando-
0 a questionar-se, a pensar, a refletir, a perceber as suas dificuldades e a encontrar as

respetivas solugdes, enfim, a descobrir-se e a superar-se!

Assim, os objetivos da supervisdo em contexto educativo e de formagdo continua

resumeme-se a:

1. Criar condigdes de aprendizagem e de desenvolvimento profissional dos docentes;
2. Promover boas praticas pedagogicas;

3. Garantir a eficacia do ensino e da aprendizagem.

Neste seguimento, pressupde a orientacdo da pratica pedagdgica numa construgao
situada do conhecimento profissional — na sala de aula —, o ensaio mutuo das
aprendizagens, ndo sO6 dos alunos, mas também do professor, do seu
crescimento/desenvolvimento e da aquisicdo de competéncias capazes de melhorarem a

sua pratica profissional.

Quem estd fora ajuda de forma estratégica quem estd dentro a alargar o alcance e
a eficacia da sua intervencdo educativo-pedagdgica, estimulando uma atitude critica e
atuante, favorecendo a inovagdo e a investiga¢do, potenciando uma pratica reflexiva e
continuada de autoinformacdo e de autoaprendizagem sobre a sua pratica pedagogica

(Dec-Lei n® 46/86 de 14 de Outubro da LBSEP, art® 30°).

A 3 . . 2
Nesta sequéncia, de acordo com Sim-Sim (2007)°, pretende-se transformar
professores acomodados (em maior ou menor grau) a rotina de uma pratica pedagdgica
tendencialmente monotona, hermética e individualista, em professores inquietos,

inconformados e reflexivos.

Ambiciona-se estimular o espirito interventivo e cientifico do professor. Aspira-se
a pratica sistematica da investigagdo-acao na propria sala de aula. E, por ultimo, que estes

conduzam a resultados de melhor qualidade nas aprendizagens dos alunos.

Portanto, a acdo do supervisor-formador dirige-se para a melhoria do ensino do

professor e para a promog¢do da aprendizagem de qualidade dos alunos, através de uma

2 Comunicagdo pessoal; Acao de Formagao de Formadores Residentes do PNEP; ESELx.



andlise conjunta dos fendmenos ocorridos na sala de aula e levada a cabo pelo supervisor

e pelo professor.

Sendo o tutor “o individuo legalmente encarregado de tutelar alguém; protetor;
defensor; aluno designado como professor de outros, em formas alternativas de ensino”
(Ferreira, 1999; cit. Martins & Cavagnari, 2005) e tutoria “a ag¢do mediadora e
estimuladora da conquista da aprendizagem pelos alunos (formandos)”, encontramos
aqui uma reconceptualizagdo do supervisor, uma vez que nao deixando ele proprio de ser
aluno (por que mantém-se sob o acompanhamento e coordenacdo de uma institui¢do de
ensino superior), assume uma fun¢do/ acdo mais interventiva e interativa, entre o
pensamento € a agdo, entre o contexto real € o mundo académico e de investigagdo, no

sentido de compreender melhor para melhor agir (Alarcdo, 2003).

Por conseguinte, qualquer confusdo ou similaridade com o conceito tradicional de

inspetor torna-se inexato e desadequado.

A Escola atual, que se pretende reflexiva e dindmica, exige uma metodologia
constante de investigacdo-acao sé possivel de avangar com uma formacdo continua
reflexiva, centrada nos contextos pedagdgicos reais e vivenciados. Para isso, de acordo

com Alarcao & Tavares (2003, p. 150) precisa:

e De agrupamentos/escolas dialogantes e reativas;

e De um trabalho cooperativo de construgdo social, organizado e formalizado no
projeto educativo de cada escola/agrupamento;

e De instituicdo formadora de acompanhamento (Escola de Ensino Superior);

e Do supervisor/tutor que se disponibilize para despertar a consciéncia e o
espirito reflexivo, que fomente a hétero e a autossupervisdao, que colabore nos
processos de monitorizagdo e autoavaliagdo, que dinamize atitudes de
avaliacdo dos processos de educacdo e dos resultados de aprendizagens
obtidas;

e De docentes motivados e concentrados na sua missao € nos seus objetivos
profissionais, com coragem para partilhar os seus problemas, as suas
experiéncias e com vontade para mudar, transformar e inovar as praticas

pedagogicas;



e De espaco e tempo comuns de partilha, reflexdo e construgdo de materiais

entre os intervenientes.

Giroux (1988) caracteriza o supervisor como um “intelectual transformador” (cit.
Alarcdo & Tavares, 2003, p. 149), o lider de uma comunidade aprendente que tera que
fazer a leitura dos percursos de vida institucionais, estimular a participacdo dos
professores a formac¢do continua em contexto e ajudar a estabelecer um clima afetivo-
relacional, exigente e estimulante, para que os professores desenvolvam e mantenham o

gosto pelo ensino.

Nao se pode abster de provocar a discussao, o confronto € a negociagao de ideias,
nem de fomentar e rentabilizar a reflexdo e a aprendizagem colaborativas. Sao seus
imperativos ajudar a organizar o pensamento € a acao do coletivo das pessoas individuais,
planificar e avaliar o processo de ensino-aprendizagem em parceria com 0s respetivos
docentes-formandos, bem como analisar e interpretar dados, para definir estratégias e

planos de agdo exequiveis proficuos (Alarcao & Tavares, 2003).

Em sintese, “na reconceptualiza¢do da fung¢do dos supervisores na escola
reflexiva podemos atribuir-lhes a fungdo de facilitadores ou lideres de comunidades
aprendentes, pois a sua fungdo principal consiste em fomentar ou apoiar contextos de
reflexdo formativa e transformadora que, traduzindo-se numa melhoria da escola, se
repercutem no desenvolvimento profissional dos agentes educativos (professores,
auxiliares e funcionarios) e na aprendizagem dos alunos que nela encontram um lugar,

um tempo e um contexto de aprendizagem” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 149).

2.3. ENQUADRAMENTO LEGAL

O facto ¢ que a formagdo continua prevé intencionalidade de melhoria da
qualidade de agdo e ¢ uma necessidade imperativa em qualquer profissdo. Tendo por
referéncia as constantes mutacdes contextuais da época em que vivemos, maior ¢ a
responsabilidade associada & condi¢io de docente, pois 0 nosso sistema educativo’ tem

por pretensao:

® Lei de Bases do Sistema Educativo, Versdo nova consolidada — Lei n2 49/ 2005, de 30 de Agosto



2.4.

Concretizar o direito a educagdo, que se exprime pela garantia de uma

permanente _ac¢do formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global
da personalidade, o progresso social e a democratiza¢do da sociedade. (Cap. 1;
Art°® 1°);

Promover a democratiza¢do do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares. (Cap. 1; n° 2 do Art°
2%;

Desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar, com base numa sdlida

formacdo geral, uma formagdo especifica para a ocupag¢do de um justo lugar na

vida ativa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao progresso da
sociedade em consondncia com os seus interesses, capacidades e vocag¢do. (Cap.
1; alinea e) do Art° 3°);

Proporcionar a aquisicao dos conhecimentos basilares que permitam o

prosseguimento de estudos ou a inser¢do do aluno em esquemas de formagdo
profissional, bem como facilitar a aquisi¢cdo e o desenvolvimento de métodos e
instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimensdo humana do

trabalho. (Cap. 2; alinea e)do Art® 7°).

FORMACAO DE ADULTOS

Nesta conformidade, ensinar criancas ou ensinar adultos ndo ¢ a mesma coisa.

Os adultos sao portadores de toda uma experiéncia de vida que os distancia das

criangas € que comporta uma riqueza obvia, um recurso fundamental que os predispdem a

aprendizagem, funcionando como elemento catalisador e compensador dos handicaps do

peso da idade, enquanto as criancas estao naturalmente despertas para as aprendizagens;

sd0 excessivamente curiosas € nao tém ideias preconcebidas do mundo; tudo ¢

. ~ . ~ . . 4
maravilhosamente novo; sdo aventureiras e estio totalmente recetivas ao conhecimento .

Em contrapartida, os adultos precisam ver a funcionalidade das aprendizagens e

do conhecimento. Trazem as costas a responsabilidade da familia, do trabalho, de si

%in Costa, Maria da Luz, Formagdo de Adultos; sessdo “Forma¢dao de Formadores PNEP: Formagdo de

Adultos”, ESELx (22/05/2009)
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proprios e dos outros, ndo tém tempo a perder. Tém maior consciéncia dos problemas

reais da vida pessoal e profissional.
Os adultos precisam de aprender; as criangas querem saber.

Enquanto as criangas-estudantes sao donas de uma vontade inata para aprender,
os adultos-estudantes aprendem para resolver situagoes do seu quotidiano e para

progredirem na profissdo e/ou na vida.

A Escola funciona, em ambos os casos, como o espaco promotor das
aprendizagens de cada um e o professor/formador deve fomentar aprendizagens

interativas e contextualizadas.

Porém, e principalmente quando se trata de formac¢do de adultos, “a experiéncia
de quem aprende torna-se o ponto de partida e o ponto de chegada dos processos de
aprendizagem” (Malglaive, 1990; cit. Canario, 2000). Isto ¢, na formacao de adultos ¢
imperativo que seja valorizada a experiéncia acumulada pelo formando, que se reforce a
sua autoestima e que se proponha a resolucao de problemas relacionados com o respetivo
contexto de vida/trabalho, avaliando as necessidades e expectativas existentes (Malglaive,
1990; cit. Costa, 2009). S6 assim € possivel transformar o processo de aprendizagem em

algo mais eficaz e prazenteiro do que apenas um cansaco inevitavel aos fins em vista.

Envolver os formandos ou docentes observados na planificacdo e criagdo de
estratégias de agdo, responsabilizando-os pelas suas proprias aprendizagens e facultar o
acesso, 0s meios, o tempo e as oportunidades de utilizacdo de determinados recursos
facilitadores das aprendizagens constituem “a rede de compromissos e obrigacdes na qual
a condicao do ato pedagogico € uma infinita atencdo ao outro. O outro fala e devemos-

Ihe respeito.”

Com efeito, e para além obviamente da preparacdo académica pedagodgico-
cientifica necessaria ao professor de adultos ou formador, Paulo Freire (1997), pedagogo
de referéncia neste dominio, destacou vinte e sete principios relacionados com este nivel

de educacao e seus requisitos, aqui sintetizados:

> in Costa, Maria da Luz, Formagao de Adultos; sessao “Formagdo de Formadores PNEP: Formagdo de

Adultos”, ESELx (22/05/2009)
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e Disponibilidade para o didlogo;

e Saber escutar;

e Reflexdo critica sobre a prética;

e Consciéncia do inacabamento;

e A conviccao de que a mudanca € possivel.

Ou seja, o bom formador ou supervisor tem que respeitar o formando/docente
observado e as suas experiéncias, perceber que “emsinar exige, acima de tudo, querer
bem aos educandos” e que, se “ensinar exige compreender que a educa¢do é uma forma
de intervengdo no mundo”, entdo, a sua responsabilidade nao tem limites e “A formag¢do
de professores é um aspeto particular do problema geral da formagdo de adultos.”
(Simdes, 1979; cit. Luz, 2009) — “Processo intencional organizado e estruturado,

conduzido para além da formacgao inicial, € que implica uma aprendizagem sistematica de

saberes:
Saber fazer,

saber ser / estar e

6
saber tornar-se”

Nesta perspetiva, e com as mudancas ocorridas na sociedade, devido a sua
complexidade e heterogeneidade, tem-se apelado ao professor e a escola por um trabalho
cada vez mais de equipa, dialogante e colaborativo, pelo que a supervisdo integrada num
contexto formativo continuado adquire também uma dimensao coletiva, necessitando de
um tipo de expediente mais arrojado, inovador, construtivo e pro-ativo, sendo o papel do
supervisor preponderante entre os docentes como facilitador e criador de uma forte
atitude de “autossupervisdo” (Alarcao, 2009), ou seja, uma pratica de supervisao muito

situada e também muito democratica.

Obviamente, o desenvolvimento profissional dos professores numa perspetiva
sistémica ndo pode dissociar-se nem ser independente da estrutura e dinadmicas

organizacionais da escola (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2001), pelo que

6 Libdaneo, 1994; cit. Meneses, 2007.
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desenvolvimento profissional e inovacao organizacional fazem parte de uma dupla que se
influencia mutuamente, tematica esta muito interessante, mas que ndo sera aqui abordada

nem expandida devido aos objetivos propostos.

2.5. OPNEP

Os estudos internacionais: Reading Literacy— 1EA, 1992 e Pisa’ 2000, 2003,
2006; os estudos nacionais, A Literacia em Portugal (1995), as provas nacionais de
afericao (2000 a 2008) e os exames nacionais do 9° ano (2005) — mostraram que os
resultados dos alunos portugueses estavam longe de ser satisfatorios comparativamente

com outros paises.

Eis, a titulo de exemplo, os fracos resultados dos nossos alunos nas provas de
afericdo do 4° ano de escolaridade a Lingua Portuguesa por varios anos consecutivos

(figura 1):

NR
4% Zero

3% Zero

22%

i Max.
Max. 42% |
47%
Int.

25%

2004 2005 2006

Fonte: GAVE

Fig. 1- Resultado das provas de aferi¢do de L.P do 4° ano de escolaridade®
A azul, estdo representadas as respostas totalmente corretas; a amarelo, as
respostas ndo totalmente completas; a vermelho, estd a percentagem das respostas

erradas; e, a cinzento, as perguntas nao respondidas.

Nesta conformidade, e a reforcar os mediocres e preocupantes resultados dos
nossos alunos, na figura 2 da pagina seguinte, podia-se facilmente observar que Portugal,

em termos de rating dos paises da OCDE (Organizagdo para Cooperag¢io e

7 Programa Internacional de Avaliagdo das Competéncias em leitura, matematica e ciéncias, em jovens de
15 anos dos paises da OCDE
*GAVE/DGIDC/ME

13



Desenvolvimento Economico), estava subnivelado e bem proximo de paises como a

Turquia e 0 México’:
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Fig. 2 — Os alunos portugueses, no rating dos paises da OCDE (ciclo 2003)

Estes resultados (da figura 2) revelaram-se de tal forma mediocres e preocupantes
para Portugal que inspiraram a elaboracdo e a implementacdo de um novo modelo de

formacao continua:

e O PNEP - formacdao continua em contexto, em rede e apoiada num

estabelecimento de ensino superior.

A criagdo do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), por Despacho

n°® 546/2007, teve, assim, por origem os fracos resultados em lingua portuguesa quer em

9 N PN . .~ ,
No que concerne as competéncias da aquisicdo da lingua materna; resultados, entretanto, superados de
acordo com relatdrios mais atuais.
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provas nacionais, quer em provas internacionais e a necessidade de melhorar o ensino do

modo oral e do modo escrito.

Instituido por incentivo do Ministério da Educagdo, este programa assentou na
necessidade da melhoria das condi¢des de ensino do Portugués na Educagdo Basica e na

promocao do desenvolvimento da formagao continua dos professores e educadores.
Foium programa a nivel nacional que teve por objetivos:
a) Aperfeicoar a qualidade das aprendizagens em Lingua Portuguesa;
b) Fomentar parcerias entre as escolas de formagao e os agrupamentos de escolas;
c¢) Promover o desenvolvimento profissional dos professores;

d) Dotar cada agrupamento com um professor especializado em ensino de Lingua

Portuguesa;

e) Melhorar os resultados dos alunos em compreensao da leitura, expressao oral e

escrita dos alunos;

f) Diminuir (de acordo com a convencdo de Estocolmo de 2001) o niimero de

maus leitores para 15,5% até 2010 (cf despacho n°® 546/2007).

O Programa tinha, assim, subjacentes os seguintes principios:
(1) A formagdo de professores centrada na escola;
(11) O ensino sistematico, explicito e intensivo da lingua;

(111)  Os formadores residentes escolhidos pelos agrupamentos e trabalhando

com os professores no agrupamento a que pertencem.

Visando, por outro lado também uma forma¢ao em rede, envolvia instituigdes de
ensino superior responsaveis pela formacao de professores e os agrupamentos de escolas
que selecionavam um dos seus professores para receber formagdo especifica em Lingua
Portuguesa e tornar-se formador residente (FR), responsavel pela formac¢ao dos restantes

professores do seu proprio agrupamento (ver fig. 3):
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PROGRAMA NACIONAL DE ENSINO DE PORTUGUES

Promover a formagdo da equipa dos
formadores residentes; organizar os
encontros regionais; desenvolver a
investigagéo no dominio do ensino e
da aprendizagem da LP.

ORGANOGRAMA
CNA
Responsavel pela concepgio e (Comissdo Nacional
acompanhamento do Programa a de
nivel nacional, pela bibliografia, Acompanhamento)
conteiidos, metodologias, brochuras, Pres.: Professora
plataforma on-line, etc. Dottt Jnt
Sim-Sim
ESE’s /UNIVERSIDADES
Desenhar o Plano da Formagio,
monotorizar, mediar, esclarecer, COORDENADORAS
colaborar ¢ apoiar directamente as INSTITUCIONAIS

FR’s e, em segundo plano, os
formandos (através dos
respectivos FR’s). Articular as
acgdes de agrupamento e a CNA.

(escolas superiores de educagio)

FORMADOR RESIDENTE

(um por cada agrupamento de escolas)

Formadora integrada no
centro de formagdo da
ESE e responsével pela
formagdo continua na
drea das didécticas da LP.

AGRUPAMENTO

Formandos da acgéo PNEP — Al e PNEP A2

Partir do principio bésico de que todas as criangas tém capacidade de aprender a ler
e a escrever; acolher a FR na sala de aula; estar disposto(a) a corrigir e a melhorar
as suas préticas pedagogicas; utilizar e produzir materiais no 4mbito do PNEP:
reflectir o ensino e avaliar o processo.

Fig. 3 — Piramide / organograma PNEP

A formagdo nos agrupamentos de escolas contemplava sessoes tematicas (cujos

conteudos eram apoiados por brochuras que incluem informac¢do sobre oral, escrita,

leitura, conhecimento da lingua, TIC); sessdes de planificagdo; pratica supervisionada em

sala de aula e formagao e acompanhamento na instituicdo de ensino superior.
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A formagdo era feita em contexto, nas diferentes escolas do agrupamento e
visando a constituicdo de comunidades de praticas, isto €, para que em cada
escola/agrupamento os professores se reunissem para discutir problemas de
ensino/aprendizagem e que cada professor partilhasse os seus saberes e experi€éncias de

modo a que houvesse maior qualidade nas aprendizagens.

A formagdo centrada nos agrupamentos iniciou-se com um total de 102 horas
presenciais/acompanhamento e 102 horas de trabalho autonomo (2007/08), acrescidas de
30 horas de sessdes plenarias regionais (nas Escolas Superiores de Educacdo), mas
devido ao excesso de conteudos e da condicionante temporal para experimentacdo e
assimilacdo das novas praticas propostas, foi reorganizada (2008/09) e passou a um total
de 142 horas (71h presenciais/acompanhamento e 71h de trabalho autbnomo) no primeiro
ano de formagdo (PNEP AI) e 61horas (30h30 presenciais/acompanhamento ¢ 30h30 de
trabalho autonomo), no segundo ano de formagao (PNEP A2), acumulando ainda com 12

horas de sessOes plenarias regionais para ambos os niveis.

Inicialmente, algumas pessoas confundiam facilmente a formacdo PNEP com o
MEM (Movimento da Escola Moderna), devido ao recurso a algumas motivagdes,

ferramentas e tarefas semelhantes. No entanto, sdo dois modelos formativos distintos:

- O MEM baseia-se numa pedagogia colaborativa de autoformagdo de pares de
professores, de qualquer area cientifica e de qualquer grau ou nivel de ensino; o PNEP ¢
uma formagdo institucional em rede, com trés vetores: i) formagdo centrada nos
agrupamentos; i) formagdo no nucleo regional, sob a responsabilidade de uma escola
superior de educacdo; 1i1) formagdo, baseada na investigagao partilhada, na area da lingua
materna e literacia, envolvendo as diferentes ESEs/ nucleos regionais e a Comissao

Nacional de Acompanhamento.

- O MEM visa uma pratica pedagdgica cooperativa, solidaria e democratica
(Freinet), sem lideranga (o professor é um agente facilitador das aprendizagens); no

PNEP o ensino ¢ explicito, intencional e sistematico (sequéncias didaticas).

- No PNEP o formador residente (FR) € responsavel pela formagdo e pelo apoio
tutorial dos colegas de agrupamento, mantendo-se em permanente disponibilidade e

comunicacao com eles; no MEM, pela sua natureza autoformativa, ndo existe esta figura.
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- No PNEP o coordenador do nucleo regional (do estabelecimento de ensino
superior de educacdo) € o conselheiro cientifico-pedagogico do FR; no MEM, pelo seu

contexto informal, também ndo existe este suporte formativo.

2.6. PROCESSOS DE TUTORIA / MENTORIA (NO CONTEXTO PNEP)

O tipo de sociedade democratica do “pronto a vestir’ e do “pronto a comer”, tem
exigido padrao semelhante nos professores, devendo eles estarem aptos para tudo de

imediato (Rosa, 2011):

e FEles devem saber fazer diagnosticos, planos, e serem facilitadores das

aprendizagens e ser simultaneamente lideres;

e Devem ser mestres dos processos de aprendizagens e ter um vasto

reportorio de estratégias ao seu dispor;

e Possuir a capacidade de olhar os seus alunos como individuos e
responsabilizarem-se pelo comprometimento individual de cada um deles

numa auténtica e verdadeira aprendizagem.

Nao ¢ possivel ter o dominio deste grandioso papel sozinho e, portanto
encontramo-nos num beco de dificil saida. Maria do Céu Roldao (2007) refere que,
apesar das reconhecidas vantagens do trabalho colaborativo, o facto ¢ que o
individualismo na classe docente persiste, seja por fatores organizacionais, historicos ou

pessoais.

Andando para trds no tempo, ja John Dewey, no séc. XIX, fazia consideragdes
sobre a necessidade de que objetivos comuns exigiam um intercAmbio de ideias e uma
unidade de grupo, paradoxal e raramente vista na Escola (Freitas, 2002; cit. Roldao,
2007). Este paradoxo ¢ sustentado essencialmente pelo tipo de organizacdo das
instituigdes escolares e da normatividade curricular: cumprir o programa ndo assegura
nem a eficacia do ensino, nem a qualidade das aprendizagens dos alunos e “Embora os
professores colaborem uns com os outros, tal colaboragdo ndo ultrapassa a porta das
classes: isso significa que o essencial do trabalho docente é realizado individualmente”

(Tardif, 2005; cit. Roldao, 2007, p. 25).
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Com efeito, o trabalho colaborativo genuino implica uma abordagem solidéria e
franca de operacionalizacdo, reflexdo, andlise e observag¢do conjunta da pratica
pedagogica, geradora de novo conhecimento profissional, inibindo naturalmente o

infrutuoso individualismo e a incuria.

Logo, neste contexto imperativo da necessidade de fazer parte de uma pratica
participada, de trabalhar dentro do grupo e ndo de costas voltadas para o grupo'’,
sobrevém a expansao do conceito e do papel do supervisor, que mais do que de um lider

deve ser um mentor.

Esta nova modalidade de supervisdo — mentorship / mentoria — corrente entre
estagiarios e enfermeiros, médicos, farmacéuticos, engenheiros e aviadores de acronaves,
tem caracteristicas muito proprias, relacionadas com o contexto especifico em que o

mentor opera, bem como nos resultados e expectativas da organizagao em que atua.

Desde 1990 que se comegou a promover nos Estados Federados da Micronésia a
mentoria entre a classe de professores, de forma a apoiar os professores principiantes,
como “o passar da chama para a geracdo seguinte” (Head, Reiman e Thies-Sprinthal

1992; cit. Koki, 1997).

No entanto, ainda de acordo com o artigo de Koki, o papel do mentor e o processo
de mentoria ultrapassam largamente o conceito de aconselhamento e de encorajamento
profissional entre formador e formandos, reivindicando-lhes um compromisso com a
educagdo, esperanga no futuro e respeito pela comunidade (Shadio, 1996; cit. Koki,

1997).

Ja em 1993, o Estado do Havai havia sentido necessidade de promover esse
compromisso com a educagdo, através de um projeto de apoio aos professores iniciados
com inten¢do subjacente de desencadear uma reforma educativa, alargando a mentoria a
todos os docentes, no ambito da formacao continua, porque o melhoramento e a alteragao

de praticas pedagogicas mais adequadas so se pode fazer através de um apoio constante

(Koki, 1997).

De qualquer forma, a mentoria alargada a todos os docentes conduz-nos a uma
nova redefini¢do do mentor, pois ndo basta que este seja mais velho e mais experiente.

Estudos revelam que o processo de mentoria ¢ complexo e exigente (Head, Reiman e

10 SOUSA, 0. (2007). Comunicagdo Pessoal; A¢do de Formadores PNEP; ESELx.
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Thies-Spinthall 1992; cit. Koki, 1997). Ou seja, o mentor tem que possuir ainda um pouco

mais de atributos do que estes mencionados. Ele, o mentor, tem trés fungdes essenciais:

- Orientar — ser o agente facilitador do desenvolvimento do outro (docente-

formando);

- Modelar — servir de modelo pela positiva aos seus docentes-formandos;

- Instruir — transmitir os conhecimentos teorico-praticos com vista a resolugao de

problemas concretos.

Estas funcdes sdo praticadas em simultdneo e intercambiam-se permanente e

mutuamente. Assim, e retomando o programa do Havai de 1993, foram identificadas as

seguintes qualidades ou atributos necessarios a um mentor:

Ser capaz de compreender os docentes-formandos no contexto da

aprendizagem de adultos;

Ter facilidade de comunicacdo e capacidade para compreender as

necessidades emocionais, sociais € cognitivas dos respetivos formandos;

Possuir um bom conhecimento pratico e alternativas exequiveis de sucesso

que venham ao encontro da resolugao dos problemas reais;

Usar de metodologias e estratégias capazes de promover nos outros o seu

proprio desenvolvimento e sentido de responsabilizagao;

Gozar de uma série de habilidades interpessoais para lidar com a

diversidade de situacdes profissionais.

E se, pelo mundo ocidental, desde 1990, tém crescido os programas de mentoria

com o objetivo de motivar os docentes a permanecerem na profissdo, de quebrar a solidao

em que estes se encontram no que concerne a compreensao dos seus problemas e no facto

de que qualquer reforma precisa de ser acompanhada bem de perto, os mentores devem

pertencer aos programas de formacdo continua e ser sociaveis, liberais, flexiveis,

humanos e colaborativos (Freedman, 1993; cit. Koki, 1997).
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Nesta sequéncia, o supervisor do PNEP, mais que um formador convencional, que
partilha conhecimentos, € um mentor; ou seja, ¢ um especialista que auxilia na
transmissao de conhecimentos e pericias e encoraja os que auxilia a desenvolverem as

suas proprias praticas reflexivas (Robins, 2006).

O mentor faz a ponte entre a componente académica e as necessidades praticas do
quotidiano. E, como promove a reflexdo, a tarefa de mentoring, entendida como apoio

tutorial, encoraja a autoconfianca e desenvolve as competéncias individuais.

Como se sabe, um aluno pode nem sempre ser jovem ou inexperiente. O apoio
tutorial serve, neste caso, para ajudar a desenvolver competéncias em areas muito
especificas, ou a focalizar o aprendente em novas responsabilidades, como refere o
mesmo autor e como se verifica pela organizacdao e pelas estratégias metodologicas do

PNEP em relagdo aos formandos.

Assim, no contexto de formagdo continua, a mentoria tem uma importancia muito
relevante, pois a agdo do mentor ¢ ajudar a encontrar respostas a desafios e assistir/ apoiar

no desenvolvimento de estratégias de agao.

Neste sentido, ¢ fundamental que se definam, a partida, os termos em que a agao
de mentoring se vai desenvolver. O sucesso deste tipo de acdes esta muito dependente do
entendimento sobre o papel de cada parte, das respetivas responsabilidades e da partilha
sobre as suas expectativas, bem como da gestdo de um tempo proprio para o planeamento

da acdo (“o qué?’) e a programagdo (“quando?” e “com qué?”’) da atividade.

Por isso, a atividade de mentoring constitui também uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal para o mentor, por coloca-lo em contacto com um ambiente
intelectualmente estimulante e reflexivo. Ou seja, a aprendizagem e o enriquecimento

faz-se em quatro sentidos em simultaneo:
- Do mentor para os formandos;
- Dos formandos para o mentor;

- Entre formandos;
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- E entre formadores, porque o mentor ao reunir-se regularmente com outros
mentores, como no caso PNEP, esta a participar na expansao da sua propria rede de apoio

(aprendizagem em rede).

Por conseguinte e em sintese, existem oito atividades que se relacionam com a

supervisao e o crescimento profissional dentro deste conceito de mentoring (fig. 4):

Mentoring: activities within the process

Early years mentors should be clear that they are operating in a specific con-
text, with specific outcomes, with specific expectations and through a process
based on a combination and variations of the activities (Pegg, 2000) shown in
Table 1.1.

Table 1.1 Mentoring activities

Mentoring — the classic guide who will Coaching — a coach responds to short-
share their knowledge in a way that term skill-based needs. The coach will
empowers others. encourage, equip and enable others to

increase their skills.

Modelling — literally to model effective Counselling — acting as a reflective

behaviours and attitudes, demonstrating listener, the counsellor assists others to

successful strategies. find their own solutions to problems by
posing pertinent questions rather than by
directing action.

Teaching — will inspire and enthuse, Being a ‘buddy’ — a system used by some
helping others to integrate knowledge organisations to help with settling in.
into daily practice. Sometimes called Mentors but quite

distinct from the full mentor role.

Advising — a source of specialist Leading — having drive and vision to
knowledge. engage others and deliver results.

Fig. 4 — Atividades do processo de mentoring (Robins, 2006, p. 14)

Como podemos verificar, e interpretando este quadro, o processo de mentoring

implica:

1. a existéncia de um mentor (responsavel por partilhar o seu conhecimento

de modo a aumentar as competéncias dos outros);

2. modelar comportamentos e atitudes a seguir, com demonstracoes de

estratégias de sucesso;
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3. tempo para ouvir, aconselhar e auxiliar os outros a encontrarem as
solucdes para os seus problemas, colocando questdes pertinentes em vez

de as levar diretamente a agao;

4. ensino com inspirag¢do € entusiasmo para motivar a integragdo dos novos

conhecimentos na pratica quotidiana;
5. uma fonte de conhecimento especializado;

6. responder a necessidades de treino, encorajando e facilitando os outros a

melhorarem as suas competéncias € o seu desempenho;
7. companheirismo, integra¢do, socializagdo e comunica¢do;

8. uma lideranga por parte do mentor que influencia os outros a atingirem os

seus objetivos/ resultados.

Dai que, no planeamento das suas agdes, o menfor deva procurar sistematizar o
seu programa de acordo com aquelas que melhor se enquadram na estratégia e objetivos

que se propde alcancar.

Planear com base num conjunto diversificado de atividades, compreendendo o
que ¢ possivel alcangcar com cada uma, torna-se particularmente importante para dar
resposta as dinamicas dos grupos e a um “ambiente” que estd em permanente mudanga,
uma vez que, a medida que as aprendizagens se desenvolvem, também os
relacionamentos, dentro do grupo, do grupo com o mentor, € do grupo com as

aprendizagens, se alteram e evoluem.

\

Muito embora a técnica/ estratégia possa ser adaptada a referida dinadmica, a
clareza e a coeréncia da postura ¢ fundamental para a conservacao de um ambiente de
confianca mutua. A mudanga de atitude tem de ser percebida como parte da melhoria do
processo de aprendizagem, ou seja, como contribuindo para ele, sob pena de vir a

prejudicar o relacionamento entre formandos e mentor.

Nem todo o formador/ mentor se sente igualmente a vontade em todas as
atividades. O estilo de cada pessoa pode adaptar-se melhor ou pior a cada tipo de

processos, sendo importante que cada um tome consciéncia dessa realidade.
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Compreender o que fazemos melhor e onde apresentamos mais dificuldades ¢
essencial para o proprio desenvolvimento do mentor, ajudando-o a encontrar estratégias

para ultrapassar desafios que, potencialmente, o colocam sob maior tensao.

Faz parte do processo de evolu¢do do mentor resolver os desafios com que se
confronte ao nivel da sua prdopria dimensdo pessoal, refletindo e enfrentando situacdes,
dificuldades e tensdes que ndo podem ser percecionadas pelos seus formandos, pois sdao

geradoras de desconfianga, frustracao e incerteza.

Na transversalidade do universo da docéncia, mentoring envolve trabalhar com
um leque alargado de pessoas, com formagdo inicial e continua muito diversificadas,
experiéncias pessoais e de trabalho, por vezes, demasiado heterogéneas, como se

verificava no PNEP.

Neste contexto, o desenvolvimento do pensamento num espirito critico ¢
fundamental. O pensamento critico permite desenvolver uma maior consciéncia sobre a
realidade envolvente, compreender as acdes, como se processam, identificando e

assimilando ensinamentos, alteragdes e progressos atinentes.

Por outro lado, o pensamento critico s6 pode subsistir com o recurso a praticas

reflexivas e estas sdo essenciais a agao de mentoring.

Ao itroduzir-se nos formandos também estas nogdes e estas praticas, o mentor do
PNEP faz com que eles se comecem a concentrar tanto nos resultados, como na forma de
os alcancar (eficacia e eficiéncia), equilibrando o esforco e o empenhamento pessoal, € do

grupo, ao longo de todo o processo produtivo.

Esta foi a grande inovagdo da formagdo continua em Portugal, pois o PNEP
enquadra-se no contexto de mentoring, ao basear-se num espago reflexivo vivo, em

tempo real, para problemas reais, de acdo imediata e especifica.
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III - METODOLOGIA

3.1. INTRODUCAO

O paradigma da investigacao difere com maior ou menor intensidade consoante os
seus métodos sejam aplicados no dominio das ciéncias ditas exatas ou experimentais
(area da matematica, fisica, quimica, informdtica, engenharia,...) ou no dominio das

ciéncias sociais, humanas ¢ de educacao.

Por sua vez, também a selecdo e aplicacdo do respetivo método de investigagao

(quantitativo ou qualitativo) depende do dominio/area a que pertence o objeto de estudo.

Na investigagdo quantitativa ¢ determinante que a obtencdo dos resultados
permita a construcao de uma lei generalizavel e aplicavel universalmente. Pressupde uma
realidade objetiva (fenomeno) passivel de ser questionada, testada e interpretada (través
do método experimental) sem alterar a sua norma, independentemente do sujeito que a

estude.

Na investigacdo qualitativa, de origem antropoldgica e etnografica, por que diz
respeito a0 Homem enquanto espécie moral, com costumes e cultura inerentes a
complexidade da sua dimensdo de sujeito/individuo, privilegiam-se os processos de
aquisicdo das informagdes/dados, a qualidade dos contetidos e tem-se, por isso, no

ambiente natural, a fonte direta dos dados e, no pesquisador, o instrumento fundamental.

Sendo a pesquisa qualitativa particularmente indutiva, o pesquisador desenvolve
conceitos, ideias e entendimentos a partir de padroes encontrados nos dados. Nao tenta
angariar dados para comprovar teorias, hipoteses nem modelos ou leis preconcebidas
(Reneker, 1993; cit. Dias, 2000). E um intérprete da realidade (Bradley, 1993; cit. Dias,
2000).

A recolha de dados é de caracter essencialmente descritivo, onde tudo ¢
potencialmente relevante, pelo que a validade e fiabilidade dos dados depende muito da

observancia, sensibilidade, caracter e integridade do investigador.

Quer dentro da especificidade de cada metodologia de investigacdo aplicada, quer
entre as diferentes metodologias (no seu uso em simultaneo), a combinagao das diversas

informagdes recolhidas e correlagdes possiveis da-se o nome de triangulagao (Jick, 1979;
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cit. Neves, 1996). Esta permite estabelecer ligacdes entre descobertas obtidas em diversas
fontes, ilustra-las e torna-las mais compreensiveis. Porém, a triangulagdo ¢ uma técnica
complexa que pode também, e paradoxalmente, provocar o redireccionamento do estudo,
precisamente pela riqueza de factos, varidveis, constatacdes, combinagdes e
possibilidades (Duffy, 1987, cit. Neves, 1996) ou, em casos particulares, deturpar o

estudo pela inexperiéncia do investigador para lidar com tal complexidade''.

3.2. DEFINICAO DO ESTUDO

Com o presente estudo tentar-se-4 perceber, junto de alunos e professores do 1°
Ciclo do Ensino Bésico, participantes na formagao continua do Programa Nacional de
Ensino do Portugués (PNEP), qual o impacto da formagdo nas aprendizagens dos alunos
e o contributo do supervisor no percurso formativo e evolutivo de cada docente-

formando, designadamente:

» Efeitos na performance dos alunos;
» Mudanga de atitudes, comportamentos e desempenhos;

» Impacto nas praticas pedagdgicas em sala de aula.

A problematica da supervisdo pedagogica reveste-se sempre de fundamental
importancia, uma vez que se debruca sobre o processo de desenvolvimento pessoal e

profissional dos professores, com consequéncias no desenvolvimento dos seus alunos.

3.3. OPCOES METODOLOGICAS

Por conseguinte, neste enquadramento Aumano, seria aparentemente conveniente
que se procedesse a uma investigacao qualitativa. Angariar-se-iam os dados através da
aplicacdo de uma entrevista e/ou de questionarios, de um diario de bordo ou de outros
registos empiricos de observacdo (nomeadamente, observacdo dos alunos e dos
formandos em sala de aula) que permitissem uma leitura e analise de conteudo mais

descritiva dos resultados, mais abrangente. Todavia, também, mais subjetiva e descritiva,

"profa Doutora Helena Palhinha; Investiga¢Go Qualitativa em Educagdo: uma introdugdio a teoria e aos
métodos. Universidade Catodlica (2009) — documento de apoio a disciplina de “Metodologias da
Investigagao I”
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num todo onde ndo seria relevante generalizar conclusdes, nem fazer tratamento

estatistico da informagdo para os propositos em questao.

No entanto, pretende-se avaliar o efeito da formagdo PNEP no desempenho
escolar dos alunos, pelo que sera necessario o recurso a instrumentos e técnicas
quantitativas, suscetiveis de traduzirem os resultados numa linguagem estatistica, mais

objetiva, clara e apropriada.

O facto € que a pesquisa quantitativa tem sido o paradigma dominante na area da
educacgdo (Fernandes, 1991, p. 64) e da psicologia, deixando de ser uma pratica elitista e
exclusiva das ciéncias ditas exatas ou experimentais, no sentido mais tradicional dos

termos.

Por outro lado, e nesta conformidade, deseja-se também avaliar a formagao PNEP

sob a perspetiva dos docentes-formandos:
e Como a avaliam (quantitativamente) e

e Como a vivem/ percecionam, do ponto de vista pessoal e profissional
(qualitativamente) — porque nem sempre as escalas usadas nos inquéritos

sao suficientes para exprimir a dimensao do significado de uma vivéncia.

Devido a natureza, no fundo, dos estudos propostos, a metodologia de

investigacao sera também genericamente diferente:

e Metodologia quantitativa — para o estudo comparativo da escrita e das
provas de afericdo, com recurso ao cruzamento de dados para aferir e
confrontar resultados (triangulagdo); para avaliacao das oficinas e apoios
tutoriais através dos inquéritos andénimos da CNA; e para sintese dos

resultados da andlise das reflexdes dos portefdlios;

e Metodologia qualitativa — para o estudo de andlise documental das
reflexdes dos inquéritos da CNA (parte B) e das reflexdes dos portefolios
(andlise de conteudo), a fim de se perceber o impacto da formagdo e do

apoio tutorial no percurso pessoal e profissional dos docentes-formandos;
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As fontes de dados sdao diferentes e, consequentemente, as estratégias e
metodologias a aplicar também. No inicio de cada estudo sera feita uma sintese da

metodologia e técnicas aplicadas.

De qualquer forma, na metodologia quantitativa far-se-a o tratamento estatistico
dos resultados e extrair-se-4 o grau de significincia dos mesmos. Na aplicagao da
metodologia qualitativa, o tratamento estatistico reportar-se-a a técnica de andlise de

conteudo.

3.4. CARACTERIZACAO DO MEIO DA ACAO

O agrupamento escolar alvo do estudo proposto situa-se na regido da
Estremadura, distrito de Lisboa. De vasta extensdao geografica, compreende uma zona

urbana e outra predominantemente rural que busca diversas formas de subsisténcia.

Abarcando cinco freguesias, as escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico distribuem-

. . ‘17 12
se num raio de dezoito quildmetros * da sede do agrupamento.

A populagdo escolar ¢ constituida por cerca de 1416 alunos do pré-escolar até ao
9° ano, dos quais 6,3% sdo estrangeiros oriundos do Brasil, Africa ¢ Paises de Leste (0
que correspondera a cerca de 90 alunos concentrados maioritariamente no 1° Ciclo).
Integram também um niimero bastante significativo de elementos de etnia cigana, uma
vez que a Escola Sede e a EBi (escola de 1° Ciclo integrada na escola sede EB 2°/3°
Ciclos) pertencem ao bairro social que os acolheu, no ambito do realojamento dos mais

desfavorecidos e da requalificagdo da zona urbana.

As turmas sao muito heterogéneas, principalmente ao nivel do 1° Ciclo do Ensino
Basico, constituidas na sua larga maioria por dois ou mais anos de escolaridade em

simultaneo.

2\ sede é uma Escola Bésica 2/3 Integrada, ou seja, com um edificio a funcionar com o 22 e 32 Ciclos e, no
mesmo terreno, funcionaram provisoriamente seis contentores com turmas de 12 Ciclo e um outro, mais
pequeno ainda, para o apoio socioeducativo e/ou de ensino especial, enquanto a escola Plano Centenario
anexa se encontrava em restauro (2008/09). Para la destes, integram ainda sete Jardins de Infancia, um
estabelecimento EB1+JI, sete Escolas EB1 e dois Centros de Integragao Comunitaria.
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Os problemas de indisciplina determinam a preocupagdo mais transversal e
comum deste agrupamento'”, bem como o aproveitamento escolar dos respetivos alunos,

nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés.

Importa referir que 46,5% do total dos estudantes beneficiam de auxilios
econdmicos'?, sendo o denominador comum destas populagdes a precariedade do meio
socioecondmico ¢ o baixo nivel de escolarizagdo das familias, como se pode verificar no

seguinte grafico:

Grafico 1
HabilitagGes Literarias/Académicas
dos Pais/Encarregados de Educagdo
30,00%
25,00%
m 12 Ciclo Incompleto
20,00% - m 12 Ciclo
m 29 Ciclo
15,00% -
m 32 Ciclo
10,00% - M Ens. Secundario
M Qutros Tipos de Ensino
5,00% -
0,00% -

Dos pais e encarregados de educagdo, apenas 21% completou o Ensino
Secundario e s6 12,5% tém um curso profissional/bacharelato/licenciatura; 14% ficou

pelo 1° Ciclo, 26,4% concluiu o 2° Ciclo e somente 24,6% chegou ao fim do 3° Ciclo.

Porém, se analisarmos estes mesmos dados referentes somente ao grupo de
pais/encarregados de educacdo dos alunos do 1° Ciclo, as estatisticas indicam-nos que a

maioria das maes apenas completou o 9° ano; os pais ficaram-se pelo 6° ano de

2 No entanto, o Nucleo de Avaliagdo da Indisciplina ndo tem habitualmente registo de ocorréncias,
sugerindo que, apesar da inquietacdo, a Educagdo para a Cidadania tem obtido bons resultados no que diz
respeito as agdes de prevengdo.

" Dados a data a que se reporta o estudo
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escolaridade; e s6 16,5% seguiu os estudos até ao Ensino Secundario e/ou técnico-

profissional >

Com um Corpo Docente estavel, constituido por cento e vinte e sete professores,
dos quais 91,3% sdo do quadro de escola ja ha alguns anos'®, usufrui também da ajuda de
trinta e seis Auxiliares de A¢do Educativa distribuidas por dez estabelecimentos; uma
psicologa; dez pessoas do Servico Administrativo; e, até, um guarda noturno que

participa também nalguns eventos do agrupamento.

Sendo um agrupamento fortemente pro-ativo e, por tradicdo, sensivel as questoes
civicas de inclusao e solidariedade, promove intercdmbios sociais com o apoio dos alunos
dos CEF’s (Curriculos Escolares Funcionais) e dos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem Severas, através da prestacdo de pequenos servicos a comunidade. Os
alunos dos CEF’s realizam reparagdes no ambito das suas oficinas técnicas. E, os alunos
com NEE’s, ainda que integrados nas turmas regulares, beneficiam de tempos letivos que
lhes permitem ter uma lojinha/ banca com artesanato de decoracdo e outra de compotas,
bolos, tartes e produtos de horta da escola (cultivados por eles proprios). Estas agdes
conferem a estes alunos maior autoestima, mais dignidade e dé-lhes uma visibilidade ou

projecao de maior respeito € emancipacao.

Providencia-se, ainda, a higiene didria dalguns alunos através do banho de dgua
quente, a alimentacdo e roupas, ou o apoio direto as familias quando os
reencaminhamentos sociais ainda estdo em fase de resolucdo, contribuindo certamente
para que a escola seja visitada e frequentada diariamente por antigos alunos (tanto no

espaco fisico das instalagdes, como através da plataforma moodle).

Anualmente, todo o agrupamento participa e colabora em agdes diversas de

solidariedade, quer através da angariagdo de ragdo para os animais retirados da rua pela

> Dados a data a que se reporta o estudo
'® Dados a data a que se reporta o estudo
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Sociedade Protetora dos Animais, quer ao nivel da recolha de roupas, livros e brinquedos

para as criangas da Casa Pia, de Timor e de Mogambique.

Contextualizando o estudo na Tabela 1, que se segue, e em retrospetiva, no ano
letivo 2006/07 uma turma de vinte alunos de 1° Ano inaugurou a chegada do PNEP ao

Agrupamento, através da formacdo do formador residente (FR):

Tabela 1 — A implementagdao do PNEP no Agrupamento

Ano letivo | N°escolas N° docentes N° de alunos Modalidade PNEP
1° Ciclo (formandos)
2006/07 1 1 (FR) 20 Curso formagdo de
formadores residentes (FR)

2007/08 3 9 175 PNEP (verséo integral)
2008/09 7 15 299 PNEP Al
2009/10 8 8 PNEP Al

9 292 PNEP A2

Assim, em 2007/08, foi implementada a formagdo ja com formador residente em
trés estabelecimentos, com nove formandos e cento e setenta e cinco alunos do 1° ao 4°
ano. Em 2008/09, como se vera mais adiante, o PNEP reestruturado beneficiou quinze
docentes, duzentos € noventa e nove alunos em sete estabelecimentos, com a designagao

de PNEP A1".

Em 2009/10, nove formandos PNEP A2'® para cento e treze criangas viram-se a

beneficiar da continuidade da formagdo e cento e quarenta e seis alunos, com 0ito novos

v Carga hordria total reduzida de 102 horas presenciais (+ 102h de trabalho auténomo) para 71 horas
presenciais anuais (+ as respetivas 71 horas de trabalho auténomo)
¥ coma carga horaria anual de 30h30 presenciais (+ 30h30 de trabalho auténomo)
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docentes-formandos, iniciaram o PNEP Al, num total de duzentas e noventa e duas

criangas do 1° Ciclo distribuidas por oito estabelecimentos do mesmo Agrupamento.

Ao longo destes anos, por proposta da Professora Doutora Otilia Costa e Sousa,
coordenadora institucional do nicleo do PNEP por Lisboa e docente-coordenadora da
Escola Superior de Educacao de Lisboa, no final da cada ano letivo, foram recolhidas
produgdes escritas dos quatro anos de escolaridade de turmas cujos professores
beneficiaram desta formagdo, bem como de alunos cujos professores ndo integraram o
projeto PNEP em nenhuma das suas dimensdes (nem oficinas, tutorias ou grupo de
reflexdo e partilha), com o propodsito de proporcionar possiveis andlises, discussdes e
reflexdes técnicas, na perspetiva de melhorar a qualidade da formagao no terreno e as

praticas pedagogicas em curso.

3.5. PROBLEMATICA

Com a proposta lancada, o desafio surgiu de forma oObvia. Pretende-se, entdo,
descobrir e perceber qual o impacto da formagdo PNEP (Programa Nacional de Ensino
do Portugués) e contributo do supervisor no percurso formativo e evolutivo de cada aluno
e professor durante a sua formagdo continua no que concerne i) ao efeito na performance
dos alunos, nomeadamente na Escrita e nas Provas de Aferi¢ao; ii) a mudanga de atitudes,

comportamentos ¢ desempenho dos docentes; iii) a dinamica das praticas pedagdgicas.
Por conseguinte, levantaram-se as seguintes questdes a que tentar-se-a responder:

= Os niveis de desempenho dos alunos sofreram alteragdes significativas
com a formagao PNEP?

* Houve mudangas de atitude e no desempenho profissional dos professores
decorrentes da experiéncia de formagao do PNEP?

= Como descrevem os professores as suas experiéncias de formagdo no
contexto do PNEP (contributos e constrangimentos)?

= Como caracterizam o papel do supervisor? E como veem o

supervisor/tutor dentro da sua sala de aula?
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3.6. OBJETIVOS

Ora, e em conformidade com o que se disse até aqui, se fazer supervisdo é ensinar
(Vietra, 1993) e “ensinar os professores a ensinar deve ser o objetivo principal de toda a
supervisdo pedagogica” (Alarcao & Tavares, 1987, p. 34), o estudo proposto tem por

objetivos:

¢ Descobrir o impacto da formagdo PNEP nas aprendizagens dos alunos no
dominio da composi¢do escrita;

¢ Descobrir o impacto da formacdo PNEP no resultado das Provas de
Aferigcao do 4° ano de escolaridade;

¢ Descobrir o impacto da formagao PNEP junto dos formandos;

¢ Descobrir qual o papel/contributo do supervisor na mudanga de praticas

pedagogicas.

Pretende-se abordar os dois primeiros objetivos através da aplicacdo de
metodologias de investigacdo de carater quantitativo, enquanto para os dois ultimos, se
pretende dar primazia a metodologia de investigacdo qualitativa (muito embora se tentara

organizar e sintetizar os resultados também numa perspetiva quantitativa).

3.7. PARTICIPANTES E FONTE DE DADOS

Como ja foi mencionado, o estudo terd por universo um agrupamento de escolas
do distrito de Lisboa, onde o referido programa esteve a funcionar durante quatro anos

com o acompanhamento da Escola Superior de Educacao de Lisboa.

Dos participantes, constam um grupo de quinze docentes-formandos do 1° Ciclo
do Ensino Basico do ano letivo 2008/09, no PNEP Al, ou seja, encontram-se no
programa pela primeira vez, cuja experiéncia profissional média ¢ de dezasseis anos
(varia entre os cinco anos € 0s vinte € nove anos) e, ainda, duzentos e noventa e nove
alunos, distribuidos pelos quatro primeiros anos de escolaridade em sete

estabelecimentos, conforme a tabela 2 que se segue:
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Tabela 2 — Participantes do PNEP A1 (2008/09)

N° N° de 1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano
estabelecimentos | formandos'’
do 1° Ciclo 113 95 46 45
7 Escolas 15 Total de 299 alunos

Para maximizar a amostra e reforcar a sua representatividade, em vez de
centralizar o estudo em apenas quatro “meias-turmas” por ano de escolaridade (uma vez
que cada turma tem mais que um ano de escolaridade em sala de aula) e quatro
formandos, decidiu-se alargar o mais possivel o grupo de andlise para que fosse
igualmente mais abrangente e envolvesse mais formandos e mais estabelecimentos, de
forma a fidelizar também os resultados. Fazem, assim, parte deste estudo cento e
cinquenta e dois alunos do PNEP (cerca de 50,8%), selecionados aleatoriamente®® de seis
estabelecimentos de ensino®'e cento e cinquenta e um alunos do grupo nio-PNEP (Grupo

de Controlo), distribuidos por trés outras escolas cujos professores ndo beneficiaram do

PNEP.

Ressalve-se que os alunos envolvidos neste estudo®”, quer sejam do Grupo
Experimental (GE), quer do Grupo de Controlo (GC), e que permitiram uma recolha de
trezentas e trés producdes escritas para andlise comparativa, partilham das mesmas
condi¢cdes socioeconodmicas deficitarias, pertencendo a familias muito desfavorecidas,

com baixa escolarizacao e vivendo em situagao de grande precariedade de vida.

Uma outra questdo pertinente, também, ¢ a op¢do do ano e grupo alvo ser o de
2008/09 e nao um outro qualquer, ou todos, uma vez que a formacao esteve a decorrer no
agrupamento por quatro anos consecutivos e que se pretende fazer um estudo com uma
amostra o mais alargada, representativa e significativa possivel: “Um universo

heterogéneo requer uma amostra maior do que um universo homogéneo” (Bardin, 1977,

p. 97).

'® Treze com turma e dois do Apoio Socioeducativo.

%% por ne de ordem de pauta.

*! Ficou uma escola fora do estudo, porque o formando nao era titular de turma
2 N5o foram incluidos os alunos com NEE’s (tanto no GE como no GC)
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No entanto, ¢ necessario também reduzir as varidveis dependentes e os ruidos

externos que possam dalguma forma adulterar ou contaminar por demais os resultados.

Na tentativa de ilustrar esse cuidado e a preferéncia em causa, caracteriza-se

resumidamente o perfil de cada ano letivo:

Em 2006/07, o formador ainda estava em formacdo para desempenhar
futuramente as fungdes de formador residente, ou seja, foi um ano de preé-

implementagdo do programa,

No ano de 2007/08 os formandos sentiam-se demasiado pressionados e
condicionados pelas solicitagdes do agrupamento, pela complexidade dos
contetidos da formagio e pela excessiva carga horaria® da mesma. Foi um
ano repleto de situagdes novas, tanto ao nivel profissional como da propria

formacao;

Em 2008/09 a formacao surgiu reformulada, na sua forma mais exequivel,

melhor potenciada e num contexto mais calmo e melhor definido;

Em 2009/10, a formacdo ja incluiu dois grupos: o PNEP A1** ¢ o PNEP
A2%. Ou seja, a esta altura, a grande maioria dos docentes ja fizera ou
estava a fazer a formacdo e obter um grupo de controlo totalmente
resguardado a influéncia do PNEP tornava-se muito dificil, tendo em conta
as novas dindmicas de partilha e reflexdo impostas pelo enquadramento

legal e profissional.

Nao sendo facil a recolha de produgdes dos alunos por terceiros para comparagao

e estudos de desempenho, a medida que o PNEP se ia implantando e ganhando

protagonismo, alguns docentes ndo formandos terdo tido eventualmente alguma

resisténcia em permitir a recolha das produgdes dos alunos, por uma calendarizagdo de

atividades sobrecarregada e uma necessidade subtil de evitar exibicdes que pudessem

sujeita-los a juizos de valor.

2 Carga horaria total de 102 horas presenciais (+ 102h de trabalho auténomo)
2 Iniciagdo ao PNEP (carga hordria de 71 horas presenciais + 71 horas de trabalho auténomo)
» Aprofundamento das tematicas abordadas em Al (num total de 30h30 presencial + 30h30 de trabalho

auténomo).
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Por outro lado, o contexto e as dinamicas, que o sistema educativo fomenta,
apelam a uma pratica pedagogica cada vez mais partilhada, acabando por impossibilitar, a

partir de determinado momento, a nitida separagdo entre os grupos PNEP e ndo-PNEP.

Por todas estas razoes, pretendeu-se, deste modo, minimizar e limitar o estudo de
forma coerente quanto a variaveis ambiguas ou ndo controlaveis, confusas ou flutuantes e

explorar, assim, um ano de trabalho mais sereno e uniformizado.
A recolha de dados tem, entdo, por foco o ano letivo 2008/09 e por fontes:

1. As produgdes escritas dos alunos do 1° ao 4° ano de escolaridade (dois géneros

textuais: narrativa e carta), recolhidas no final do ano escolar;

2. Os resultados das Provas de Aferi¢ao de Lingua Portuguesa (dos alunos do 4° ano

do 1° Ciclo);

3. Os questiondrios/inquéritos  anonimos da  Comissdo  Nacional de
Acompanhamento (CNA) do PNEP aos quinze formandos, sobre o desempenho e
contributo do supervisor PNEP na mudanga das respetivas praticas pedagogicas

(preenchidos em janeiro e junho de 2009);

4. Reflexodes dos quinze formandos, obtidas através dos seus portefolios de formagao

PNEP (no final de maio de 2009, depois de terminada a formacao).
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IV — O IMPACTO DO PNEP NO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
DE ESCRITA

4.1. INTRODUCAO

Neste capitulo abordar-se-4 o Estudo Comparativo da Escrita onde se pretende
aferir se a formagdao PNEP teve ou nao influéncia no desempenho e no desenvolvimento
das competéncias de escrita dos alunos na elaboragdo do texto narrativo e do texto

epistolar.

Para levar a cabo esta tarefa aplicou-se o método de investigacdo quantitativo,
através de dois exercicios de escrita solicitados aos alunos, pois pretende-se medir a
supremacia e o grau de significancia de desempenho entre dois grupos independentes de

alunos que trabalharam ao longo do ano letivo de formas diferentes.

No que diz respeito as medidas de tendéncia central, implicadas para descrever a
distribuicao de valores de uma varidvel na respetiva amostra, recorreu-se tendencialmente
a Média. Quanto as medidas de dispersao, que nos dao indicagdes sobre a distancia dos
valores individuais da mesma variavel dependente, utilizaram-se como referéncia as

Frequéncias e o Desvio-Padrdo.

Assim, os dados foram tratados através da estatistica descritiva, a qual englobou
nao s6 um conjunto de medidas de tendéncia central e de dispersdo, como o recurso a

analise de variancia e aos testes ndo paramétricos de Mann-Whitney.

Neste estudo participaram cento e cinquenta e dois alunos dos quatro anos de
escolaridade cujos professores se encontravam na formacdao PNEP e cento e cinquenta e
um alunos cujos professores ndo fizeram esta mesma formacao, totalizando trezentas e

trés producdes escritas para a analise comparativa (anexo 1).

Partindo do principio de que as criancas estdo naturalmente predispostas e
capacitadas para aprender, salvo as que padecem de algum tipo de patologia/
particularidade especial impeditiva, o descontentamento e a polémica em torno do

desempenho dos alunos arrasta-nos para uma nova questdo: como ensinar? (Sousa,

2010).
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Foi nesse sentido que o PNEP tentou atuar, através da criagdo de dindmicas de
praticas pedagogicas partilhadas, orientadas e refletidas, assessoradas cientificamente em
nucleos de ensino superior, pelo que tentar-se-a perceber se foi bem sucedido na sua

intencionalidade neste agrupamento.

Para isso, a partir daqui o Estudo Comparativo da Escrita serd desdobrado,

apresentando-se e analisando-se os resultados destas producdes por género textual.

4.2. TEXTO NARRATIVO

Um texto ndo € apenas um conjunto de expressdes linguisticas que formam frases
que, por sua vez, se agrupam em paragrafos que se interligam e articulam formando um
todo, com um determinado formato discursivo (Tavares, 2007) e satisfazendo um

determinado objetivo passivel de ser interpretado.

Um texto ¢ ainda mais complexo, porque € uma unidade semdntica: i) contém
informagdo (articulacao entre saberes ja conhecidos e saberes novos); if) necessita de um
contexto de referéncia temporal e causal; iii) e de enquadramento intertextual, ou seja,

previamente localizado tanto numa memoria textual individual como coletiva (Silva,

2008).

No caso especifico da narrativa, este ¢ um texto dindmico (Araajo, 2007) que visa
contar um facto real, ficcionado ou totalmente imaginado de forma coerente (sem
contradi¢cdes) e coesa, com principio, meio € fim, possibilitando o entendimento dos
outros, ou seja, que induza nos outros (ouvintes ou leitores) a formacao de uma sequéncia

mental ldgica e compreensiva sobre o conteudo que se pretende relatar.

Ao processo de elaboragdo de um texto ou redagdo propriamente dita denomina-

se por textualizagdo (Barbeiro & Pereira, 2007).

A textualizagdo escrita (a que nos interessa para o estudo em causa) obriga a uma

“sobrecarga cognitiva acrescida relativamente a produgdo oral” (Silva, 2008, p.109).

A escrita exige competéncias especificas ndo s6 do conhecimento da lingua e da
sua gramaticalidade, como competéncias ao nivel do dominio do codigo escrito, da sua

grafia, orientacdo, limites e espacos, mancha grafica (ocupagdo do espaco, no papel), de
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regras proprias quando ¢ transposta do oral para um suporte impresso e, até, ao nivel da

elaboragdo, organizagdo e sele¢do das ideias (Niza & Martins, 1998; Silva, 2008).

Por isso, a aquisicdo e automatizagdo da escrita ¢ um processo moroso € arduo

(Kellog, 2008).

No final do ano letivo, distribuiu-se um conjunto de seis imagens ordenadas
(anexo 2) a alunos do 1° ao 4° ano de escolaridade cujos professores beneficiaram da
formacdo PNEP Ale foi-lhes pedido que escrevessem, a partir delas uma historia. O
mesmo se solicitou, em turmas de caracteristicas socioecondémicas muito semelhantes e

cujos professores ndo beneficiaram deste programa.

A amostra constituida por 159 textos narrativos executados por 159 participantes
do 1° Ciclo do Ensino Basico, 80 (50,3 %) alunos PNEP ¢ 79 (49,7 %) alunos nao-PNEP,
distribuidos da seguinte forma: 25,2%do 1° ano; 23,9%, do 2°ano; 25,2%, do 3° ano; e

25,8% sdo do 4° ano, conforme se pode ler na tabela 3:

Tabela 3 — N° de Narrativas analisadas no Estudo Comparativo da Escrita/ Ano de
escolaridade/ N° de alunos/ Grupo de alunos PNEP e alunos nao-PNEP

TEXTO NARRATIVO
ANO Grupo Experimental Grupo de Controlo N° Total de
ESCOLARIDADE producdes narrativas
PNEP nao-PNEP

1° 20 20 40

2° 19 19 38

3° 20 20 40

4° 21 20 41
N° Total de Alunos 80 79 159

As criangas com Necessidades Educativas Especiais (NEE’s) ndo foram incluidas
neste estudo e todos os textos recolhidos contribuiram com informagdo valida para as

variaveis em estudo, nomeadamente no que concerne a:
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e Organizagdo (se eram textualizagdes/ narrativas escritas com Principio,

Meio e Fim);

e FEstrutura (se cumpriam com os requisitos internos da narrativa: titulo,
tempo e espag¢o da acdo, protagonistas da ag¢do/ personagens, problema,
peripécias/ aventuras para resolucdo do obstaculo/ problema e, por fim, o

desfecho do enredo criado);
e FExtensdo (nimero de palavras legiveis);

e E pela qualidade ou correcao ortografico (numero de erros).

4.2.1. RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS®
De acordo com a Organizag¢do Global da Narrativa, obtiveram-se os seguintes
dados sobre a frequéncia com se verificaram as variaveis dependentes (Principio, Meio,

Fim) expostas na Tabela 4:

Tabela 4 — Frequéncia e percentagem de incidéncia de cada varidvel sobre a Organizagao
Global da Narrativa, em funcao dos alunos PNEP e dos alunos do grupo nao-PNEP

Organizagdo Global do Texto Narrativo

Varidveis Principio Meio Fim

Freq// Pct F % F % F %
PNEP 74 92,5 79 98,8 74 92,5
nao-PNEP 37 46,8 71 89,9 60 75,9

Portanto, verifica-se que existem diferencas na nogao ou aplicabilidade da nogao
de textualizacdo escrita da narrativa. O facto ¢ que, apesar de a narrativa ser um género
textual habitual e frequente no meio infantil, ndo significa que ndo seja necessario ensind-

lo com rigor cientifico-pedagogico e de forma sistematica, refletida e intencional.

*® Quanto a Organiza¢do Global da Narrativa.
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Durante esta recolha e tratamento de dados, foi possivel confrontar diferengas de
competéncias na elaboracdo das produgdes escritas entre o0 GE e o GC, isto é, entre os

alunos PNEP ¢ os alunos nao-PNEP, respetivamente.

Principio, Meio ¢ Fim s3o indicadores que permitem avaliar se a crianga tem ou

nao a nocao do texto enquanto todo.

O Principio ou Introdugdo ¢ a parte do texto onde se apresentam os protagonistas
ou herdis, os atores da narrativa, colocando-os num determinado cenario (espago) € num
determinado tempo. Este Ultimo, o tempo, coincide frequentemente com aquilo a que se
denomina por “a chave da histéria”, porque obedece a expressdes que tém por finalidade
predispor o ouvinte ou o leitor para a historia e ninguém resiste a forma canonica de

abertura (Silva; 2008) mais simples “Era uma vez” seguida de uma pausa expressiva:

Fig. 5 — N20: forma candnica de abertura da narrativa (linha 1); 1° ano

O Meio ou Desenvolvimento constitui o enredo, a a¢do de toda a trama da
narrativa, geralmente provocada por um fator de desequilibrio, como um conflito ou um
obstaculo, sendo que o Final ou Desenlace é o retorno ao equilibrio, através da resolugao
de um mistério ou de uma situagdo problematica, por ajuda de um objeto ou de uma

figura coadjuvante (figura 6, da pagina seguinte):
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Fig. 6 — N12: personagem antagonista e personagem coadjuvante; 1° ano

No caso especifico da sequéncia de imagens propostas para esta tarefa, Anexo3, o
elemento perturbador € o gato que pretende comer os passarinhos do ninho, aproveitando
a auséncia da progenitora. E 0 cdo ¢ o personagem coadjuvante que vem defender/

proteger os passarinhos do vildo (o gato).

Quanto ao Fim ou Conclusdo da narrativa, constituido pelo desfecho ou desenlace
da trama, isto ¢, a resolugdo do problema e o retorno ao equilibrio da narrativa, a
semelhanca do que acontece no Principio, possui também uma forma canonica de fecho
(Silva; 2008), de encerramento da histéria, cujos mais frequentes, neste panorama de
iniciacdo a escolaridade, sdo: “Vitoria, vitoria, acabou-se a historia!”, “E foram felizes

para sempre!” ou, 0 mais conciso de todos, “Fim”.

Em baixo, mostra-se um trabalho cuja auséncia de conectores ou articuladores
. . 2 . - ~ .
discursivos’’ revela que o aluno ainda nio desenvolveu a nocio de texto narrativo como

um todo sequencial interligado (embora se consiga detetar alguma dinamica):

Fig. 7 — N24: “narrativa” muito rudimentar; 1° ano

27 . . . ~ ~ ~ . ,
Conectores ou articuladores discursivos sao palavras que tém a fungdo de ligar frases, paragrafos e
ideias entre si. Geralmente sdo conjungdes ou advérbios ou conjungdes adverbiais.
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O articulador causal da linha 2, «porca» (= porque), justifica uma ideia apenas.
No entanto, todas as outras frases ou ideias surgem quase avulso, ndo fosse a dindmica
reforgada pela escolha dos verbos (Sousa, 2010).No entanto, neste caso, a interligagcdo
semantica € o nexo ¢ ainda muito fragil (Val, 1991), de acordo com as variaveis
definidas.

4.2.2. ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS*

Para analisar se os resultados das variaveis relacionadas com a Organizagdo da
Narrativa eram significativamente diferentes entre o GE (alunos PNEP) e o GC (alunos
nao-PNEP) usou-se o teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney-Wilcoxon, porque este
permite «comparar as médias de duas amostras independentes. O unico pressuposto
exigido é que as duas amostras sejam independentes e aleatorias, e que as variaveis em

. . . . . 2 ~ o .
analise sejam numéricas ou ordinaisy ? , tendo-se, entdo, obtido os seguintes resultados:

Tabela 5 — Analise da Significancia das diferengas de Médias quanto a Organizag¢do
Global da Narrativa, em fungdo do grupo de alunos PNEP

Variaveis
PNEP //ndo-PNEP Principio Meio Fim
(introducao) (desenvolvimento) (conclusao)
Mann-Whitney U 1717,000 2879,500 2637,000
2) - 6,251 -2,414 -2,857
Significancia (p) , 000%** , 02% , 004**

k<0015 ** <.005; * <. 05;

Por defini¢do, o valor da probabilidade, p<.05, permite-nos aceitar e concluir que
realmente existem diferencas muito significativas (Pestana & Velosa, 2006), entre estes
dois grupos de alunos: os alunos PNEP tém melhor proficiéncia quanto a escrita de
narrativas, nomeadamente no que diz respeito ao Principio (introducao), Meio
(desenvolvimento) e Fim (conclusdo). Ou seja, os textos narrativos dos alunos do GE sao
melhor organizados do que os textos narrativos dos alunos do GC, respeitando as regras

da introdugdo, do desenvolvimento e da conclusdo do género textual narrativo.

*® Quanto a Organiza¢do Global da Narrativa.
* Ferreira, A. M.; apontamentos da docente da Escola Superior Agraria de Castelo Branco
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4.2.3. RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS™

Estrutura Interna da Narrativa (Silva, 2008):

Na continuidade do estudo, recolheram-se entdo, e em simultdneo, dados quanto a

Tabela 6 — Frequéncia e percentagem de incidéncia de cada varidvel quanto a Estrutura
Internada Narrativa, em fungao do grupo de alunos PNEP e do grupo de alunos nao-

PNEP
Varia- Titulo Espago Tempo Atores Problema Aventura | Desfecho’’
veis

(Person’s) Peripécias
Freq/ F % F % F % F % F % F % F %
%
PNEP | 33 [41,3| 59 [ 73,8 | 76 95 76 95 73 | 91,3 | 79 | 988 | 76 95
Nio 9 11,4 35 | 443 | 39 | 494 | 53 | 67,1 | 48 | 60,8 | 66 | 83,5| 54 | 68,4
PNEP

As criangas desde muito cedo contactam com este género textual através dos

contos de tradigdo oral, das historias de princesas e fadas, com duendes, lobos maus e

bruxas malévolas, sendo um recurso aparentemente facil e propulsor da aprendizagem do

processo da escrita.

No entanto, quando se passa ao plano de execucao, do saber fazer, fica claro que ¢

preciso ensinar para se aprender e estes dados permitem pensar que hd diferencas de

ensino entre 0s grupos que estamos a comparar.

Na figura 8, da proxima pagina, surge-nos um conjunto de frases que relevam

para um dominio muito precario e redutor das técnicas de aquisicao da escrita, deixando

transparecer uma fragilidade de autonomia e de capital lexical, por sua vez limitativas a

producdo do género textual solicitado:

%0 Quanto a Estrutura Interna da Narrativa.

31 . . ~ ;. . ;.
Aqui considerado apenas a resolugao do problema, sem a forma candnica de fecho da histéria.
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Fig. 8 — N21:“narrativa” muito rudimentar; 1° ano

Porém, a figura 9 revela uma redacdo bem organizada nas ideias e cumpridora da

estrutura interna do género textual pretendido:

Mw xmwo\wl '

d W’r Wk MM’ m & }m i g b &«

o((v(o/ QMW i ik it MMM i mwer nJp, e

I N 1

I it b m i M\M My i

Fig. 9 — N13: organizacdo e estrutura da narrativa; 1° ano

Titulo — ndo tem

Abertura da historia — Era
uma vez

Tempo — Era uma vez; um
dia

Espago — um ninho
Introdugdo  formal das
Personagens - uns

passarinhos e uma ave

Problema — um gato que

queria comer os
passarinhos
Aventura/ peripécia — o

gato subiu a arvore mas
estava 14 uma raposa que o
puxou, impedindo-o de
alcangar os passarinhos ¢ a
mae voltou para o ninho

Desfecho — a raposa foi
atras do gato que fugiu

Encerramento da historia —
vitéria acabou-se a
historia

Por exemplo, escrever o titulo numa composi¢ao (Fig. 10) ndo advém de uma

aprendizagem espontdnea, exige ensino explicito, explicativo e sistematico, isto &,

formalidade, intencionalidade e treino:
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Fig. 10 — N33: narrativa com titulo (linha 1); 1° ano

4.2.4. ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS™

A competéncia compositiva da escrita, ao contrario da inerente competéncia
ortografica, apresenta sempre possibilidades alternativas e desafiantes quanto ao processo
de constru¢ao (Duarte, 2007), tanto pela diversidade da tipologia textual, como pela
diversidade de contextos e particularidades de cada sujeito, fazendo de cada produgao um
acontecimento textual novo.

Os graficos n° 2 e n° 3, ambos apresentados na pagina seguinte, representamos
resultados das varidveis dependentes registadas e analisadas, por ano de escolaridade, nas
narrativas escritas pelos alunos do GE e do GC. Estas informagdes referem-se, assim,a
frequéncia das variaveis observadas nos textos,dados extraidos das cento e cinquenta e
nove produgdes, no que concerne a sua estrutura interna, € expostos comparativamente
por codigos de cor e barras.

Como se observa pela mancha de cor, os alunos do Grupo Experimental (PNEP)
elaboram textos narrativos com mais atributos internos do que os alunos nao-PNEP
(Grupo de Controlo). Salienta-se a superioridade de desempenho da competéncia
compositiva dos alunos PNEP em todos os anos de escolaridade.

Ao observarmos a variavel titulo (que nos remete para uma aprendizagem
totalmente formal e intencional), verificamos que no 1° ano ndo ha discrepancias entre
grupos, ou seja, em ambos os grupos os alunos ndo escreveram o titulo nas suas
composigoes.

Organizando e agrupando os dados em percentagens confrontamo-nos com os

seguintes resultados:

32 Quanto a Estrutura Interna da Narrativa.

46



Grafico 2

Estrutura Interna da Narrativa 12/22 ano
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No 2° ano e no 3° ano, o grupo PNEP apresenta resultados muito favoraveis com

82,0% de composigdes tituladas, enquanto o grupo ndo-PNEP tem apenas 5,1%.

Grafico 3

Estrutura Interna da Narrativa 32/42 ano

Frequéncia 25
cumulativa
20 ~ H Titulo
B Espaco
15 - pa¢
B Tempo
10 1 H Personagens
5 . H Problema
M Peripécias
0 _
u Desfecho

32 ano PNEP 32ano 4° ano PNEP 42 ano
N3oPNEP N3oPNEP

Curioso ¢ totalmente inesperado é que, ao compararmos os grupos do 4° ano,
deparamo-nos com a total auséncia de titulo nas narrativas do grupo de alunos PNEP;
esta varidvel encontrava-se no entanto presente em 30% das produgdes narrativas dos
alunos do grupo nao-PNEP do 4° ano. Quanto a variavel espagco da agdo, esta esteve
presente em 73,8% das narrativas dos alunos PNEP e somente em 44,3% das narrativas
dos alunos nao-PNEP. No tempo de agdo, muitas vezes coincidente com a forma canonica

de abertura “Era uma vez” ocorreu em cerca de 92,3% das narrativas dos alunos do 1° ¢
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2° ano do PNEP, enquanto nos alunos nao-PNEP surgiu apenas em 20,5% dos textos. No
3° e 4° ano PNEP, o tempo de acdo apareceu em cerca de 97,5% das narrativas, enquanto
no grupo nao-PNEP 77,5%. Sobre a integracao e apresentacdo das personagens ou atores
da narrativa, 95,0% do grupo PNEP fé-lo de forma formal, enquanto no grupo ndo-PNEP
apenas 67,1% seguiu a norma; ou seja, 32,9% dos alunos nao-PNEP introduzem-nas
automaticamente, como fazendo parte da sua realidade, do seu contexto familiar: “O
passaro”, “O gato”, “O cao”. A varidvel dependente problema, que diz respeito ao
elemento desestabilizador do equilibrio da histéria, um imperativo para haver narrativa,
surgiu em 91,3% producdes escritas dos alunos PNEP e em cerca de 62,0% das
composigdes escritas dos alunos nao-PNEP. A varidvel peripécia/aventura, que se refere
a dinamica da agao, foi observada em 98,8% das narrativas dos alunos PNEP e em 84,8%
das narrativas dos alunos nao-PNEP. Quanto ao desfecho, 96,3% dos alunos PNEP
conseguiram recuperar o equilibrio inicial da historia e somente 69,6% das narrativas dos

alunos nao-PNEP ¢ que o fizeram.

Na tabela 7 expdem-se os resultados comparativos do tratamento de dados
relativos a estrutura interna dos textos narrativos, através do Teste de Mann-Whitney,
que nos permite apurar o grau de significancia das diferentes varidveis, em fungdo do
grupo de estudo PNEP:

Tabela 7 — Analise da significancia das diferengas de Médias por variavel dependente
(Estrutura interna do texto narrativo) em fungao dos alunos PNEP

— Teste de Mann-Whitney (U) —

Variaveis Titulo Espago Tempo Atores Problema | Aventura | Desfecho
(Person’s) Peripécias
Mann- 2216,500 | 2229,500 1718,000 2278,000 2196,500 | 2639,000 | 2318,000
Whitney (U)
2) - 4,256 - 3,756 - 6,410 - 4,483 - 4,493 - 3,399 - 4,337
Signi(ﬁc)éncia 000*** 000*** 000*** 000*** 000*** 000 000
p b b b b b b b
**%<.001

Estes valores de U=[1718,000; 2339,500] para p<.001 indicam-nos claramente
que existem diferencas muito significativas entre os alunos do PNEP e nao-PNEP no
desempenho da escrita de narrativas, sendo que o grupo dos alunos PNEP ¢
significativamente muito mais proficiente no seu desempenho, demonstrando um

conhecimento muito maior sobre a estrutura interna da narrativa.
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4.2.5. RECOLHA, TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS™
Quanto a extensdo e a corre¢do ortogrdfica, observe-se € comparem-se 0s

exemplos que se seguem:

Fig. 11 — N17 (7 erros/79 palavras); 1° ano

Fig. 12 — N30 (8 erros/34 palavras); 1° ano

O aluno que produziu o texto da figura 11 tem as competéncias da escrita
definidas com maior seguranga e destreza, usando mais palavras numa propor¢ao menor

de erros do que o aluno que escreveu o texto da figura 12.

Nesta sequéncia de recolha e tratamento de dados, elaborou-se a Tabela 8, a partir

do niimero de palavras legiveis que constituem todas as produgdes escritas dos alunos

33 N ~ ~ .
Quanto a Extensdo e Corregdo da Narrativa.
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~ , r 4
PNEP e dos alunos nao-PNEP, bem como o numero de erros ortograﬁcos3 , com 0S

seguintes resultados:

Tabela 8 — Média do n° de palavras legiveis (extensdo da narrativa) e Média do n° de
erros (corregdo) para os quatro anos de escolaridade (e respetivos desvio-padrao)

PNEP nao-PNEP
Palavras legiveis
Média 70,8 65,7
(desvio-padrao) (24,5) (33,7)
Erros ortograficos
Média 5,9 6,8
(desvio-padrao) (5,0) 4,5)

Isto, permite-nos constatar, por um lado, que os alunos PNEP escreveram em
média 71 palavras por texto, enquanto os alunos nao-PNEP escreveram uma média de 66
palavras por texto; por outro lado, o elevado nivel do desvio-padrao em ambos os grupos
revela que, internamente, existe grande dispersao de escrita: uns alunos escreveram textos
muito extensos € outros escreveram textos muito curtos; uns escreveram com grande

corregdo ortografica e outros deram muitos erros nas suas produgdes.

Sendo assim, os alunos PNEP face a extensao da narrativa, U=2916,000, p=.401
nao revelam melhores competéncias do que o grupo de alunos nao-PNEP. Ou seja, o
nivel de significancia ¢ de p > .05, remetendo-nos para Hy (hipotese nula): ndo existem
diferengas significativas de desempenho entre os alunos destes dois grupos no que diz

respeito a extensao.

4 . . e ~ . -~ .

** Foi necessério estabelecer um critério sobre a nogao de palavra que satisfizesse a condi¢do de escritor,
mas também a de leitor. As palavras ilegiveis foram totalmente invalidadas e excluidas tanto na
contabilizagdo do numero de palavras, como para a contabilidade do nimero de erros.
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No entanto, quanto a correcao ortografica, U=2573,500, p=.042, os alunos do
PNEP ja parecem estar bem mais a vontade, evidenciando uma significativa maior

proficiéncia do que os alunos do grupo nao-PNEP, como se pode verificar na tabela 9:

Tabela 9 — Andlise da Significancia das diferengas de Médias quanto a Extensdo e
Corregdo da Narrativa, em fungao do grupo de alunos PNEP

Variaveis
PNEP //nao-PNEP N° palavras legiveis N° de erros
Mann-Whitney U 2916,000 2573,500
(Z2) -, 841 -2,029
Significancia (p) , 401 , 042%*

*<.05

4.3. TEXTO EPISTOLAR

Em relacdo as producdes epistolares, foi pedido aos alunos do 1° ao 4° ano de
escolaridade cujos professores beneficiaram da formacdo PNEP Al que escrevessem a
um familiar ou amigo. O mesmo se solicitou, em turmas de caracteristicas
socioecondomicas muito semelhantes e cujos professores ndo beneficiaram deste

programa.

Apesar de ser uma das praticas discursivas mais generalizadas [R. Duchéne, (1990),
B. Bray 1992), J. Altman (1982), V. Kaufmann (1990), D, Rougeot (1978),G. Haroche--
Bouzinac (1995); cit. Seara (2008)], representando um “eu” (emissor) que escreve a um
“outro” ausente (destinatdrio), pressupondo assim, uma comunica¢do individual e a
distancia, em tempo e espacos diferentes, pelo que sdo necessarias algumas referéncias do

emissor para contextualizar o recetor ou destinatario.

Em ambos os casos, os alunos deveriam relatar um acontecimento relacionado com

a regido e, em seguida, convidar essa pessoa para vir a sua casa passar uns dias durante as
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férias seguintes. No entanto, ndo era objetivo o assunto/tema’, mas antes o respeito pela

estrutura caracteristica deste tipo de texto°.

4.3.1. RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS"’

N

A semelhanca do que foi feito para o estudo da narrativa, os dados dos textos
epistolares foram recolhidos, organizados e tratados com vista a se compararem

desempenhos de escrita sobre os dois grupos de alunos PNEP e ndo-PNEP.

Nessa sequéncia, as variaveis observadas relacionam-se com as caracteristicas ou
estrutura interna (padrdo) da carta, a extensdo (n° de palavras legiveis) e respetiva

corregdo ortografica (n° de erros ortograficos).

Deram entrada para este estudo cento e quarenta e quatro trabalhos, metade do GE
(PNEP) e a outra metade do GC (ndo-PNEP), conforme tabela 10,contribuindo todos com

informagao valida sobre as varidveis em causa:

Tabela 10 — N° de textos epistolares recolhidos/ ano de escolaridade/ grupo de alunos
PNEP e alunos ndo-PNEP

ANO TEXTO EPISTOLAR | TOTAIS
ESCOLARIDADE ~
PNEP [ NAO PNEP
1° 20 20 40
2° 13 13 26
3° 20 20 40
4° 19 19 38
TOTAIS 72 72 144

Na tabela 11 estdo registadas a frequéncia e a percentagem com que as variaveis

dependentes se manifestaram nos textos epistolares:

3 Apenas lhes foi dado um motivo para a realizagado da tarefa.
* No caso, familiar informal.
*" Quanto a Estrutura do Texto Epistolar.
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Tabela 11 — Frequéncia e percentagem de incidéncia de cada varidvel quanto a Estrutura
da Carta, em fun¢ao do grupo de alunos PNEP e do grupo de alunos nao-PNEP

Variaveis Localidade | Saudacdo Corpo Despedida | Assinatura

Data texto

Freq.// Perc. F % F % F % F % F %

PNEP 42 | 583 | 54 | 7S | 69 [958 | 54 | 7S | 61 |8&4,7

Néo-PNEP 5 6,9 | 39 |542| 68 | 94,4 | 37 |51,4| 25 | 347

Como se pode verificar, num primeiro olhar, os resultados obtidos nas cartas dos
alunos PNEP apontam para trabalhos comparativamente mais completos e com maior

respeito pela estrutura interna deste género textual.

4.3.2. ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS™

Ao contrario da narrativa, o texto epistolar ndo ¢ um género textual trabalhado
com regularidade, principalmente durante o 1° e o 2° ano de escolaridade. Estes anos de
iniciacdo a alfabetizacdo e a escolarizacdo sdo caracterizados por uma preocupagdo €
pressdo muito grandes com a aquisicao da leitura e da escrita. Tanto professores, como
pais e alunos, vivem numa ebulicdo constante até¢ os pequenos aprendizes mostrarem
sinais de automatizacao da leitura e a escrita, sendo que muitas vezes a tdo desejada

transversalidade de saberes se fica um pouco pela linha do horizonte.

No grafico 4 (da pagina seguinte) ¢ visivel que, ainda que com algumas diferengas
positivas para o grupo PNEP, os alunos do 1° e 2° ano ndo parecem especialmente
seguros quanto a aquisi¢do dos conhecimentos sobre a construgdo e elaboragdo de uma

carta.

A inexisténcia de referéncia a localidade e data de emissdo da carta, ou da
saudacdo, ou da despedida e, até, da assinatura comprovam que este género textual deve

ter sido pouco explorado de forma explicita, precisa e sistematica em sala de aula.

*® Quanto a Estrutura do Texto Epistolar.
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Grafico 4

Estrutura Interna da Carta 12/22 ano
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Porém, esta situagdo de igualdade ou semelhanga de fracos niveis de desempenho
e de competéncias para a escrita do género textual epistolar parece ndo se verificar entre

os grupos do 3° e 4° ano de escolaridade (grafico 5).

Pelo contrario, ha diferengas significativas entre os alunos PNEP ¢ os alunos ndo-
PNEP quanto ao nivel de saber e saber fazer no que diz respeito a escrita deste tipo de
texto: todos os alunos do 3° ano PNEP revelam um substancial conhecimento da

estrutura interna do texto epistolar, seguidos dos alunos do 4° ano PNEP.

Grafico 5

Estrutura Interna da Carta 32/42 ano

Frequéncia 25
cumulativa
20
[ ]
15 Local/data
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32 ano PNEP 32ano 42 ano PNEP 4° ano
N3oPNEP N3oPNEP
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Ha pois maior consisténcia de estrutura nas cartas dos alunos PNEP do que nas

cartas dos alunos ndo-PNEP.

No 3° ano PNEP, os alunos escreveram respeitando integralmente a estrutura da
carta e os alunos do 3° ano ndo-PNEP ndo escreveram nem a localidade nem a data nas

suas cartas e mais de metade esqueceu-se de assind-las, por exemplo.

Um outro aspeto revelador de uma aprendizagem algo deficitéria, ¢ o facto de que

dos alunos do 3° ano nao-PNEP, apenas pouco mais de metade saudou o destinatario.

Todos os alunos do 4° ano PNEP registaram a localidade, dataram a emissao da

carta e elaboraram um corpo textual aceitavel.

Em termos percentuais, poucos (5,3%) foram os do 4° ano PNEP que ndo se

despediram ou ndo assinaram a respetiva carta.

Em relagdo aos alunos do 4° ano ndao-PNEP menos de 1/3 (26,3%) localizou e

datou a produg¢do da carta; e apenas 36,8% assinaram.

Na tabela 12 (da pagina seguinte), expoem-se os resultados comparativos do
tratamento de dados relativos aos textos epistolares, através do Teste de Mann-Whitney,
que nos permite apurar o grau de significancia das diferentes variaveis, por ano de

escolaridade, em funcao do grupo de estudo PNEP:
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Tabela 12 — Andlise da Significancia das diferencas de Médias por varidvel dependente
(estrutura interna do texto epistolar) e por ano de escolaridade, em fun¢do do grupo de
alunos PNEP — Teste de Mann-Whitney (U)

ANO Variaveis Localidade/data | Saudacao Corpo de Despedida | Assinatura
Texto
Mann-Whitney 200,000 150,000 180,000 140,000 150,000
U
lD
2) , 000 -2,054 -, 874 -2,623 -1,563
Significancia 1,000 , 040% ,382 , 009% , 118
(p)
Mann-Whitney 65,000 78,000 78,000 71, 500 26,000
U
20
2) -1,806 -, 434 -1,000 -, 833 -3,503
Significancia , 071 , 665 ,317 , 405 , 000 ***
()
Mann-Whitney , 000 120,000 200,000 140,000 90,000
U
30
2) -6,245 -3,122 , 000 -2,623 -3,846
Significancia , 000%** , 002%* 1,000 , 009* , 000%**
(p)
Mann- 47,500 152,000 180,500 152,000 76,000
WhitneyU
4°
2) -4,646 -1,781 , 000 -1,421 -3,712
Significancia , 000%** , 075 1,000 , 155 , 000%**
(p)

*ak <0015 ** <.005; * <.01;

- O 1° ano PNEP elabora cartas significativamente mais completas, porque os

alunos, na sua generalidade, ndo omitiram nem a sauda¢do nem a despedida;
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- O 2° ano PNEP, na varidvel assinatura, revela resultados significativamente

muito superiores ao grupo nao-PNEP;

- O 3° ano PNEP estd claramente mais bem preparado, pois distingue-se muito
significativamente do grupo ndo-PNEP, mostrando um consistente conhecimento da

estrutura deste género textual;

- O 4° ano PNEP, tal como o 3° ano, evidencia uma melhor ¢ muito mais
significativa proficiéncia na composicao de textos epistolares do que o grupo de alunos

nao-PNEP.

Assim, estes dados revelam-nos que tanto no 1° como no 2° ano, o nivel de
significancia € p >, 05 entre os grupos comparados, o que nos indica que ndo existe uma

relagcdo de superioridade significativa de desempenho entre eles.

No entanto, global e genericamente, os alunos do PNEP evidenciam
significativamente muito melhores resultados sobre o conhecimento da estrutura interna

do texto epistolar, com um forte impacto e contributo dos alunos do 3° e 4° anos PNEP.

\

Em sintese, se atentarmos a comparagdo das diferentes varidveis dependentes
relacionadas com a elaboragdo do texto epistolar, entre os grupos de 3° e 4° ano PNEP e
3° e 4° ano nao-PNEP, torna-se evidente: i) que houve ensino sistematizado deste género
textual na sala de aula; ii) houve aprendizagem mais consistente no grupo dos alunos

PNEP.
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4.3.3. RECOLHA, TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS™

No que diz respeito a andlise da extensdo e correcdo dos textos epistolares
produzidos para este estudo, apesar da Média de palavras legiveis das cartas dos alunos
PNEP ser de 71 palavras por cada texto, nimero este significativamente superior ao n° de
palavras legiveis utilizadas nas cartas dos alunos ndo-PNEP também os respetivos desvio-
padrdo remetem-nos para a heterogeneidade da quantidade de Iéxico disponivel em
utiliza¢do no interior de cada grupo analisado, podendo ser confirmado na tabela 13 que

S€ s€guc:

Tabela 13 — Média do n° de palavras legiveis (extensdo da carta) e Média do n° de erros
(corre¢do) para os quatro anos de escolaridade (e respetivos desvio-padrao)

PNEP nao-PNEP
Palavras legiveis
Média 71,0 41,7
(desvio-padrao) (52,4) (27,1)
Erros ortograficos
Média 3.4 4.4
(desvio-padrao) (2,9) (3,0)

Verificou-se, ainda, € mais uma vez, através da andlise dos respetivos desvio-
padrdo, um comportamento semelhante ao da narrativa. Isto ¢, houve alunos a darem
muitos erros e outros que, pelo contrario, escreveram com cuidada correg¢do ortografica.

De qualquer forma, os alunos do grupo PNEP tiveram mais uma vez melhor desempenho.

Em relagdo a extensdo, o nivel de significancia foi de p<.005. Quer isto dizer que
as cartas dos alunos PNEP foram significativamente maiores, U=1822,00,p=.002, do que

as dos alunos nao-PNEP, conforme a andlise da tabela 14 da proxima pagina:

* Quanto a Extensédo e Corregdo do Texto Epistolar.
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Tabela 14 — Analise da Significancia das diferencas de Médias quanto a Extensdo e
Corregdo da Carta, em fungdo do grupo de alunos PNEP

Variaveis
PNEP //nao-PNEP N° palavras legiveis N° de erros
Mann-Whitney U 1822,000 2051,500
(Z) -3,077 -2,176
Significancia (p) , 002%* , 030*

** <.005; * <05

No que concerne ao n° de erros ortograficos, o nivel de significancia foi de p<.05.
Ou seja, as cartas dos alunos do PNEP apresentaram simultanea e significativamente

menos erros do que as dos alunos do Grupo de Controlo, U=2051,500, p=.030.

4.4. CONCLUSAO DO ESTUDO COMPARATIVO DA ESCRITA

Em relacio a este estudo, conclui-se que os alunos, cujos professores
beneficiaram da formacdo PNEP, revelaram um nivel de proficiéncia significativamente
melhor ao nivel da extensdo dos textos escritos, bem como na organizacdo e respeito
pelas caracteristicas proprias dos géneros de texto solicitados (texto narrativo e texto
epistolar).

Aprender a escrever € a compor um texto exige formalidade, intencionalidade,
motivagdo, consciéncia e reflexdo. «4 escrita exige a capacidade de selecionar e
combinar expressoes linguisticas, organizando-as numa unidade de nivel superior, para
construir uma representagdo do conhecimento, correspondente aos conteudos que se

quer expressar.» (Barbeiro & Pereira, 2007, p.17).

Sendo assim, o ensino centrado no desenvolvimento de competéncias supoe
praticas pedagodgicas mais informadas e refletidas e uma maior responsabilizacdo dos
alunos na construcao das aprendizagens, pelo que, os resultados obtidos, sdo encarados
como o reflexo da aplicagdo de uma abordagem metodologica mais adequada e eficaz,

resultante das competéncias adquiridas pelos professores que frequentaram o PNEP.

Ao nivel da quantidade de palavras legiveis e da correcdo ortografica, existem

diferencas relevantes, ainda que o proprio capital lexical dos alunos esteja naturalmente
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condicionado ao meio familiar e social precario. O vocabulario destes alunos ¢
certamente muito menor € uma articulagdo menos correta das palavras também devera
manifestar-se nas respetivas producdes escritas. A Escola, na sua continuidade e
persisténcia, ¢ que lhes proporcionara o crescimento € o desenvolvimento imprescindiveis
a expansao das competéncias linguisticas transversais ao dominio do oral, da escrita e da

propria compreensao (Duarte, 2008).
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V — 0 IMPACTO DA FORMACAO PNEP NO RESULTADO DAS PROVAS DE
AFERICAO DE LINGUA PORTUGUESA DO 4° ANO

5.1. INTRODUCAO

Neste capitulo, apresenta-se o Estudo Comparativo das Provas de Aferi¢dao do 4°

ano do 1° Ciclo.

(13

De acordo com o artigo 17° do Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro, “as
provas de aferi¢do sdo consideradas um instrumento de avaliagdo que permite recolher
dados relevantes sobre os niveis de desempenho dos alunos no que respeita as
aprendizagens adquiridas e competéncias desenvolvidas” (Despacho n® 2351/2007 do

Diario da Republica, 2* série — n° 32 — 14 de fevereiro de 2007).

Assim, este despacho, tendo em conta a relevancia das provas de afericdo para a
monitorizagdo e avaliacdo de processos de ensino-aprendizagem, vem, entre outras
determinagdes, apelar para a necessidade de uma reflexao consciente dos resultados, com

vista a diagnosticar e adequar procedimentos educativos.

A elaboracdo das provas sdo da competéncia do Gabinete de Avaliagao
Educacional e sdao aplicadas anualmente, tendo por objetivo central a Avaliagdo Externa
(Nacional) ao desempenho escolar dos alunos no final do 1° e 2° Ciclos, quer sejam do

ensino publico, do ensino privado e/ou cooperativo.

Dos resultados surge habitualmente um documento de analise e reflexdo que ¢
tornado publico para conhecimento da eficacia do sistema educativo e se estabelecerem

novas metas € novos percursos.
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5.2. RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS

Conforme a tabela 15, temos os participantes no estudo comparativo das Provas

de Afericao:

Tabela 15 — Participantes*’ no Estudo Comparativo das Provas de Aferi¢do (Lingua
Portuguesa; 4° Ano)

N° Turmas N° Alunos Totais
PNEP 2 13 25
12
NAO PNEP 2 14 26
12

Foram analisados os resultados de vinte e cinco alunos PNEP (55,6% dos alunos

do 4° ano em formacao) e vinte e seis alunos nao-PNEP.

5.3. ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS"

Nos graficos que se apresentam na pagina seguinte, ¢ possivel visualizar as

diferencas através dos diferentes niveis classificativos: de 1(E) a 5 (A), sendo que:

1 (E) é Fraco,

2 (D) Ndo Satisfaz,

3 (C) Satisfaz,

4 (B) Bome

5 (A) o mesmo que Excelente.

No eixo horizontal, que nos indica por ordem crescente de qualidade as notas dos
alunos nas Provas de Afericao, podemos ver que os alunos do PNEP concentram-se mais
ao centro (Mediana) e a direita, enquanto os alunos nao-PNEP se concentram em dire¢ao

oposta (do centro para a esquerda), ou seja, dos niveis mais fracos.

*® Também incluidos no Estudo da Escrita.
* Das Provas de Aferigdo de Lingua Portuguesa do 4° ano.
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Grafico 6.1. — Resultados das provas de aferi¢do, por niveis:

Resultado das Provas de Aferi¢ao - 42 ano
14

N2 alunos
12

10

mPNEP
H N3oPNEP

L
O T T

1() 2 (D) 3(C) 4(8) 5(A)

Niveis de desempenho

Se aglutinarmos os resultados dos alunos por trés grupos genéricos — o grupo das
“negativas” (1 e 2, respetivamente “E” e “F”), o grupo dos “satisfaz” (3 ou “C”) e o
grupo dos “bons” 4 e 5, respetivamente “B” e “A”) — facilmente se percebe que o grafico
forma uma simetria quase perfeita, claramente favoravel ao PNEP apesar da média dos

alunos se encontrar no nivel 3 (ou “C”):

Grafico 6.2. — Resultado das provas de aferigdo, por niveis agrupados:

Resultados das Provas de Aferi¢ao 42 ano

14
N2 de alunos

m PNEP

M N3aoPNEP

3 4e5

niveis de desempenho
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Esta analise remete-nos para a ideia de que os alunos do PNEP conseguiram fazer
um percurso escolar mais proficuo, uma vez que parece haver uma recuperacao dos
alunos do grupo das “negativas” para o grupo dos “satisfaz”, ao mesmo tempo que se
conquistaram alunos deste mesmo grupo de nivel mediano e se “transportaram” para o

grupo dos “bons”, quando comparados ao GC (alunos nao-PNEP).

De acordo com os dados, os alunos do 4° ano do PNEP conquistaram resultados
significativamente melhores, U=218,500, p=.030, nas Provas de Afericdo do que os

alunos do grupo nao-PNEP. A andlise de significincia, tabela 16, revela p<.05:

Tabela 16 — Andlise da Significancia das diferencas de Médias quanto ao global dos
resultados das Provas de Aferi¢do de Lingua Portuguesa (4° ano), em funcao do grupo de

alunos PNEP
Mann-Whitney U 218,500
(Z) -2,176
Significancia (p) , 030*

*<.05

Ou seja, existe uma diferenca significativa de desempenho, remetendo-nos mais
uma vez para a hipdtese inicial: os alunos cujos professores beneficiaram do PNEP

desenvolveram melhor as competéncias da Lingua Portuguesa.

54. CONCLUSAO DO ESTUDO COMPARATIVO DAS PROVAS DE
AFERICAO*
A implementa¢do das provas de aferigdo experienciou-se pela primeira vez no 4°
ano, a Lingua Portuguesa e a Matematica, em 1998/99 e generalizou-se no ano letivo

seguinte ao 4° ano.

Em 2000/01 comecou a estender-se a outros ciclos do ensino basico,

faseadamente até 2004.

Sem peso para as avaliagdes dos alunos quanto a progressoes/ retengdes de ano, a
realizagdo das Provas de Afericdo tem os seus principios orientadores definidos no

Despacho n° 5437/2000, de 9 de Margo, ponto 1., destinando-se essencialmente a “medir

* De Lingua Portuguesa; 42 ano.
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o grau de cumprimento dos objetivos essenciais, definidos a nivel nacional, para cada
ciclo do ensino basico, com o proposito de contribuir para a tomada de decisoes no

sentido de melhorar a qualidade das aprendizagens™®.

Competiu sempre a0 GAVE* a elaborago das provas, enquanto a DGIDC* teve
por incumbéncia a recolha, tratamento e analise dos dados fornecidos por essas mesmas

provas, elaborando e tornando publicos os respetivos relatdrios analiticos.

No caso especifico do presente ensaio, os resultados do Estudo Comparativo das
Provas de Aferi¢dao, de Lingua Portuguesa (4° ano), foi ilustrativo e conclusivo sobre a
significativa qualidade e proficiéncia no desenvolvimento das competéncias dos alunos
cujos professores puderam beneficiar do PNEP do que daqueles alunos cujos professores

nao usufruiram desta formagao.

** GAVE & ME: Relatério Nacional de 2004 (p.7)
* Gabinete de Avaliagdo Educacional (ME)
> Dire¢do Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular (ME)
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VI - AVALIACAO DO IMPACTO DA FORMACAO DO PNEP

6.1. INTRODUCAO

Neste capitulo proceder-se-a a avaliagdo do impacto do PNEP, utilizando duas

fontes de dados distintas:

e Os inquéritos (de monitorizagdo e avaliagdo) da Comissdo Nacional de

Acompanhamento (CNA) preenchidos pelos formandos*® anonimamente e
e Asreflexdes dos portefolios construidos pelos formandos ao longo da formagao.

No primeiro caso, os dados recolhidos passaram por uma metodologia de
investigacao quantitativa, no entanto, a corroborar a interpretagdo dos resultados, esta foi

coadjuvada/ enriquecida pelos comentarios reflexivos dos formandos (anexo 5).

No segundo caso, foi realizada a andlise de conteudo das reflexdes dos

portefolios.

A andlise de conteudo ¢ uma técnica cientifica e metodologica qualitativa com

grande utilidade nas Ciéncias Humanas, Sociais e de Educacao.

. 4 . . o
Essencialmente trata de desmembrar’ e interpretar textos/ comunicagdes/
documentos para melhor compreender e inferir sobre os seus contetidos, abrangéncia e

implicacdes na ciéncia, sem, no entanto, perder as referéncias de origem (Bardin, 1977).

E uma técnica exigente, porque ¢ empirica. Para ser respeitada e valorizada,
requer prudéncia e capacidade de interpretacdo objetiva e sistematizada, num contexto

predominantemente subjetivo.

As palavras ou expressdes validadas para o estudo sdo denominadas
genericamente por evidéncias ou indicadores e podem ser analisados de forma
quantitativa (a frequéncia com que esses indicadores aparecem nos textos) ou de forma
qualitativa que tem mais que ver com a relacdo de presenca ou de auséncia de certos

indicadores (Bardin, 1977).

46 . s . s . . ~ . s4s

O estudo destes inquéritos sé incide sobre as questdes que se contextualizam na tematica desta tese
(anexos 3 e 4).
47 . . . e . .

Categorizar: inventariar e classificar os indicadores.
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De qualquer forma, trata-se de um processo intuitivo, dedutivo ou inferencial,
através do qual o investigador / analista extrai um novo conhecimento da realidade, para

além do conhecimento j& patente no texto/ conteudo original.

6.2. AVALIACAO DO PNEP ATRAVES DOS INQUERITOS DA CNA

A formacgao continua PNEP foi organizada e estruturada em duas grandes frentes:

e A primeira, de caricter informativo, consistia na atualizagdo cientifica de

Conteudos de Didatica do ensino do portugués através das oficinas tematicas.

e A segunda, o Apoio Tutorial, de cunho mais ambicioso, pretendia reeducar os
proprios docentes para uma pratica profissional mais adequada, mais refletida e
mais consciente, com vista a melhorar os niveis de competéncias e desempenho
dos alunos. Este processo, por sua vez, suborganizava-se numa componente
individual de acompanhamento (ciclos de supervisdo e fuforias) € numa
componente coletiva, colaborativa, de intercambio, discussao e reflexao orientada,
como forma de combater o individualismo docente e de incentivar, sem vacilo,

compromissos profissionais entre os professores.

No presente capitulo, pretende-se avaliar a formacao sob esses aspetos, utilizando
os resultados obtidos nos inquéritos de Avaliacdo da Formacdo PNEP criados pela

Comissao Nacional de Acompanhamento (CNA).

Os quinze formandos responderam a todas as questoes/ itens dos inquéritos, no
entanto, para o estudo em causa, apenas consta a andlise das diretamente relacionadas
com a tematica desta dissertagdo. O formulario destes inquéritos estd disponivel na

integra no anexo 3 (sobre as Oficinas Tematicas) € no anexo 4 (sobre o Apoio Tutorial).
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6.2.1. TRATAMENTO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
RECOLHIDOS SOBRE A FORMACAO PNEP*

As oficinas tematicas dos agrupamentos eram previamente organizadas,
estruturadas e preparadas no Nucleo de Acompanhamento (no caso especifico, na
ESELXx), sob a orientacdo da Professora Doutora Otilia Costa e Sousa e da Doutora Maria
Encarnagdo Silva), em conjunto com todos os formadores residentes pertencentes ao

mesmo Nucleo.

De 24 de setembro de 2008 a 21 de janeiro de 2009 foram trabalhados nas
oficinas tematicas conteudos relacionados com: Organiza¢do do Processo de Ensino e
Aprendizagem da Lingua Portuguesa;, TIC — ferramentas e aplica¢oes pedagogicas,
Desenvolvimento da Linguagem Oral; Relagdo entre a Oralidade e a FEscrita;

Desenvolvimento Lexical;, Consciéncia Linguistica; Decifracdo, e Compreensdo Leitora.

No grafico 7, podemos acompanhar o nivel de opinido quanto a Organizag¢do,
sendo que 1= discordo totalmente, 2= discordo; 3= sem opinido, 4= concordo e

S5=concordo totalmente:

Grafico 7

Organizagao das Oficinas Tematicas
(12 momento de avaliagao final de Janeiro)

Nede 12
Formandos 10 B Pertinéncia dos contetdos
8 M Estruturacdo das Sessoes
6
4 u Adequacgdo dos Recursos
2 ~ ~
B Adequacgado e Exploragao dos

0 T T Materiais de Apoio

nivell nivel2 nivel3 nivel4 nivel5 m Adequacao dos Recursos

Nivel de Opinido Informaticos

48 \ . . s
Quanto as oficinas temdticas.
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Nao ha margem para duvidas de que todos os formandos, sem excegdo,
concordam (66,6%) ou concordam totalmente (33,4%) com a pertinéncia das tematicas
abordadas. E, pode inferir-se também que as oficinas foram bem organizadas e
estruturadas, com materiais de apoio e suporte, tendo ido ao encontro, dalguma forma,

aos objetivos da formacgao e dos formandos.

De fevereiro a maio, os conteidos abordados tiveram mais que ver com oS
Processos de FEscrita, Competéncias Grdfica, Ortografica e de Textualiza¢do, os
Diferentes Géneros Discursivos, Conhecimento Explicito, Avaliagdo da Leitura e

Avaliagdo da Escrita. Estas tematicas foram sujeitas a apreciagdo exposta no grafico

seguinte:
Grafico 8
Organizagao das Oficinas Tematicas
(avaliacao final)
Nede
Formandos 10 M Pertinéncia dos contetdos

8 M Estruturacgdo das Sessdes
6

4 Adequagdo dos Recursos
2

m Adequacdo e Exploragdo dos

O T T

Materiais de Apoio

nivell nivel2 nivel3 nivel4 nivel5  Adequacio dos Recursos

Nivel de Opinido Informaticos

Os formandos manifestaram mais uma vez concordancia no que concerne a
pertinéncia dos conteudos e da adequacao e exploragdo dos recursos utilizados. H4 uma
maior tomada de consciéncia da importancia e relevancia dos conteudos e da adequagdo

dos materiais dos contextos formativos.

No que diz respeito aos recursos a novas tecnologias aplicadas nas comunidades

de praticas em rede, e ao intercambio de experiéncias, apenas um formando nao chegou a
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formar opinido concisa sobre o recurso dos meios informaticos disponibilizados

(plataforma moodle da ESELx).

Em relacdo ao Grau de Dificuldade dos Formandos no Acompanhamento e

Compreensdo das Oficinas Temdaticas, obtiveram-se as seguintes respostas:

Tabela 17 — Resposta ao Grau de dificuldade no acompanhamento dos conteudos

da formacgao

Com muita Com alguma Com Nao

dificuldade dificuldade facilidade respondeu

1° Momento de avaliagao 0 4 10 1

Avaliagao final 0 2 13 0

Inicialmente, dez formandos dizem ter-se apropriado com facilidade dos
conteudos cientificos abordados na formagao, mas 4 (26,67%) assumiram ter tido alguma

dificuldade em lidar com esses conteudos.

No entanto, no final da formacgao, parecem possuir ja uma maior seguranga, pois
86,6% (13 formandos) entenderam com facilidade a informagdo discutida nas oficinas
tematicas; somente 2 formandos (13,3%) ¢ que continuaram a manifestar alguma

dificuldade.

Quanto a Dindmica implementada nessas oficinas tematicas, do dominio/
responsabilidade do formador residente, obteve-se o seguinte panorama (grafico 9 da

proxima pagina):
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Grafico 9

Dinamica das Oficinas Tematicas
(12 momento de avaliagao final de janeiro)
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A utilidade dos contetdos abordados continua a reunir um maior consenso sobre a
sua inegavel relevancia e ainda, em termos percentuais, 60% concorda que a formagao
incentivou atitudes reflexivas e 40% nado tem duvidas absolutamente nenhumas que este

modelo formativo contribui para o desenvolvimento de uma atitude mais reflexiva.

Com efeito, a maioria (53,3%) concorda que a andlise dos trabalhos em grupo
facilita uma melhor resolugdo dos problemas pedagodgicos relacionados com o proprio
processo de ensino-aprendizagem. Porém, 46,7% até concorda plena e totalmente com a

modalidade das oficinas neste registo interativo e pré-ativo.

Por conseguinte, a totalidade dos docentes formou uma opinido bastante favoravel
das vantagens de uma formagao promotora de dinamicas comunicativas, colaborativas e

de partilha para a eficiéncia da resolugao dos problemas pedagogicos.

No final do ano letivo, os formandos fizeram novo balango da dinamica

imprimida as oficinas tematicas (grafico 10):
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Grafico 10

Dinamica das Oficinas Tematicas
(avaliacao final)
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A medida que a formacdo se desenvolveu, foi refor¢ado o interesse dos formandos

pela formacao:

e 100% dos formandos concordaram totalmente com a wtilidade dos

conteudos abordados;

e 06,7% foi até da opinido de que houve indiscutivelmente uma adequada
relagdo entre a componente feorica abordada e a prdtica implementada

nas oficinas

e 66,7% considerou, ainda, que a mesma contribuiu indubitavelmente para 1)
uma postura mais reflexiva dos docentes, 1) maior eficiéncia na resolugdo

dos problemas com que diariamente se confrontaram.
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Estes resultados sdo reforgados pelos seguintes comentarios reflexivos

complementares (anexo 5):

6.2.2.

“Foi uma formagdo muito util para a minha pratica pedagogica.”

“Esta agdo permite uma constante atualizagdo / desenvolvimento das

’

competéncias profissionais.’

“A formagdo permitiu-nos o contacto com outros colegas e com as praticas que

cada um aplica em sala de aula. E importante a troca de experiéncias.”

“(...) Outro aspeto positivo desta formagdo foi o facto de me permitir fazer
reflexoes mais cuidadas e elaboradas das minhas aulas — praticas pedagogicas -.

’

Penso que planifiquei melhor as minhas aulas, apos estas reflexoes.’

TRATAMENTO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
RECOLHIDOS SOBRE A FORMACAO PNEP¥

O Apoio/ acompanhamento Tutorial previsto no PNEP era um acompanhamento

com flexibilidade em termos de organizacdo temporal e visava apoiar diretamente o

docente na planificagdo, realizacdo e reflexdo/avaliacdo de sequéncias de ensino da

lingua.

Sobre a qualidade desta componente tutorial da formagdo (da responsabilidade do

formador residente), a opinido dos formandos (tendo por escala 1 = “discordo”, 2 = “ndo

concordo nem discordo” e 3 = concordo) foi a seguinte (grafico 11):

* Quanto ao apoio tutorial.
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Grafico 11

Avaliagao dos Apoios tutoriais
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Um aspeto importante na primeira grande etapa da formacgao, foi todos /100%) os

formandos concordarem plenamente com o facto de que o Apoio Tutorial:

1°) Incentivou o desenvolvimento das competéncias profissionais de cada um:

< “Esta formagdo contribui para desenvolver as minhas competéncias

profissionais. Partilhamos muitos materiais e ideias pedagogicas.”

< “(...) deu-me a possibilidade de refletir mais, criar novas dindmicas de trabalho
em sala de aula, de os meus conhecimentos, motivar mais os meus alunos e

s

envolvé-los mais no processo ensino-aprendizagem.’

< “A troca de experiéncias entre formador e formando é sempre uma mais valia no

’

processo ensino-aprendizagem.’
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2°) Permitiu uma adequada integracdo entre os conteudos abordados e a pratica

em sala de aula:

< “Esta formagdo estd a contribuir para alterar alguns aspetos menos positivos na

’

minha pratica pedagogica ao nivel da Lingua Portuguesa.’

< “Contribui com estratégias e sugestoes para alguns alunos ultrapassarem as

dificuldades sentidas e diagnosticadas.”

< “Partilha de ideias e sugestoes de trabalho entre pares. Reflexdo mais profunda

da pratica letiva.”

< “Promove a implementagdo de novas estratégias de ensino.’

< “Alertou-me e, sobretudo, relembrou-me a importdncia de sistematizar conteudos

e refletir sobre a pratica pedagogica.”

3°) Promoveu a exposi¢do sem receio de duvidas, a medida que as dindmicas da

formacdo se implementavam como rotina:

< “E um espag¢o Otimo para partilharmos experiéncias, duvidas, atividades e

enriquecer assim a nossa pratica pedagogica.”

< “Promove uma maior consciéncia sobre as minhas necessidades de formagao.
Promove o conhecimento mais explicito / exato / cientifico necessario aos meus

’

alunos.’

< “Esta formag¢do contribui para um maior contacto entre colegas e,
consequentemente uma maior partilha de experiéncias, métodos de trabalho,

’

atividades diversas.’

Na verdade, 86,7% dos formandos também consideraram indiscutivel o contributo
do apoio tutorial i) na criacdo do “‘espirito de equipa”, ii) na interajuda e eficacia de
diagnostico e resolugdo das dificuldades de ensino-aprendizagem, iii) € no aumento da

confianca e autonomia na tomada de decisdes enquanto docente dentro da sala de aula:
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No final do ano letivo, os resultados da avaliacdo dos apoios tutoriais sofreu
algumas alteracdes, nomeadamente em aspetos que se pode inferir que houve um
aumento da tomada de consciéncia dos formandos sobre si proprios, as suas dificuldades

e limitagdes. Analise-se o grafico 12:

Grafico 12
Avaliacao dos Apoios Tutoriais
(avaliagdo final)
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A confianga dos formandos diminuiu 20%. Ao mesmo tempo, o espirito de equipa
também decaiu 13,3%. Quando se amadurece e se toma consciéncia do que se sabe e de
que se domina menos do que se suspeitava, as opinides e condutas em grupo tendem
também a ser mais refletidas e menos efusivas. Ou o proprio cansago inerente a atividade

profissional pode ter condicionado dalguma maneira estes resultados (anexos 5 ¢ 6).

Porém, as pequenas reflexdes/ comentarios realizados na parte B destes inquéritos
(anexo 5) permitem-nos minimizar estas variagdes, possivelmente reflexo das limitagdes

impessoais da propria escala, uma vez que os comentarios reflexivos dos formandos
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seguiram um rumo muito mais entusiasta e favoravel, relevando essas “baixas” para um

patamar residual, como a seguir se demonstra:

< “Considero que na medida em que a formag¢do teve por finalidade o
enriquecimento e a criagdo de ferramentas explicitas para ultrapassar as

dificuldades dos alunos ela foi muito benéfica.”

< “Nesta formagdo houve verdadeiramente partilha de conhecimentos e um muito

bom ambiente de trabalho.”

< “Aquisi¢do de materiais para melhorar a nossa agdo em contexto de sala de aula,

1

em prol do sucesso dos nossos alunos.’

< “Embora trabalhosa, foi muito gratificante! Houve espirito de equipa e partilha

’

de ideias e materiais.’

6.3. AVALIACAO DO PNEP ATRAVES DAS REFLEXOES DOS
PORTEFOLIOS DOS FORMANDOS

No final de maio, os formandos entregaram os portefolios reflexivos sobre o

percurso formativo no PNEP.

Este documento, construido ao longo de toda a formagao, num suporte livre (papel
ou digital ou on-line, sob a forma de blog ou site) teve por objetivo vivenciar e
consciencializar os formandos das vantagens de uma renovagdo de atitudes e
comportamentos que promovesse a qualidade das suas praticas pedagogicas, com vista a
um desenvolvimento mais rigoroso, integrado e consistente das competéncias dos alunos
ao nivel da lingua portuguesa. Sendo assim, os portefolios reuniram, em paralelo, o

percurso dos alunos e também dos formandos.

6.3.1. RECOLHA, TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS OBTIDOS
ATRAVES DOS PORTEFOLIOS

Das reflexdes finais (anexo 6), dez em suporte papel e cinco em cd (formato
powerpoint), resultou uma andlise de conteudo, metodologicamente qualitativa, intuitiva

e inferencial, sobre a qual se procedeu a respetiva categorizacdo, subcategorizacao e

77



organizacao de indicadores/ evidéncias (Bardin, 1977), segundo critérios especificos

relacionados com o modelo formativo da forma¢do PNEP.

Foi, entdo, elaborada uma grelha estatistica para facilitar a organiza¢ao da
informacao recolhida, baseada na frequéncia de apari¢do de certos elementos no conjunto
das reflexoes. Isso permitiu que os dados descritivos recolhidos dessem origem a tabela
18 (da pagina seguinte). Estes serdo justificados, passo a passo, com excertos das proprias

reflexoes.

Como se pode ver, das reflexdes dos portefolios emergiram quatro grandes temas:
e Oficinas tematicas;

e Apoio tutorial (sessdes de planificagcdo/ reflexdo/ elaboracdo e organizacao

de materiais; aulas assistidas);
e Alunos;

e Formandos.

Assim, de acordo com a referida tabela, 67% dos formandos evidenciaram a

pertinéncia e qualidade dos contetdos cientificos:

«Ao inscrever-me na agdao de formagdo continua PNEP, tive a intengdo de me
informar e tentar melhorar a prdtica pedagdgica (...) E certo que continuam a
persistir algumas duvidas, mas fica-me a certeza de que dentro dos
conhecimentos que adquiri, passei a reunir alguma informagdo preciosa, da qual

facgo uso no dia-a-dia do exercicio das minhas fungoes docentes (...)»

«Os conhecimentos adquiridos na formag¢do sdo uma boa ferramenta, a partir
deles poderei elaborar materiais diversificados, planificar atividades que tornem
mais aliciantes as dreas da Lingua Portuguesa, a utilizar nas minhas praticas e

deste modo facilitar o processo de aprendizagem dos alunos.»
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Tabela 18 — Estatistica referente a Analise de Conteudo dos Portefolios

ANALISE DE CONTEUDO DOS PORTEFOLIOS REFLEXIVOS

Referéncia Anexo 6

CATEGORIA [}]| SUBCATEGORIAS CRITERIOS / DESTAQUES vantagens Freq. Constrang.’s Freq.
g q
Pertinéncia/ qualidade informagéo e conteudos F1, F2, F4, F5, F6, F7, F12, 10
Oficinas tematicas F13, F14, F15 (67%)
Carga horaria F1, F5, F6, F7, F8, 6
F13 (40%)
Tempo de maturagio para absorver as F1, F2, F5, F7, 5
aprendizagens F15 (33%)
Socializa¢do mediada: F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7, 14
Comunicagdo e Partilha E?S F9, F10, F11, F12, F14, (93%)
A i 3 — : = =
P Planificagéio Objetividade, sistematicidade, sequencialidade F1, F2, ¥3, F4, F5, F6, F7, 12
(6} em contexto real F8, F9, F11, F12, F14 (80%)
N I
FORMACAO (0]
EM T Aulas Interagdo e colaboragéo Fl, ¥2, F3, F4, F5, F6, F7, 13
U assistidas Monitoriza¢ao F8, F10, F11, F12, F14, F15 (87%)
T
CONTEXTO (0)
R
I . . (1
PNEP A Discussao orientada e andlise dos processos de FL F2, F3, F4, S, F6, F7, 12
L Reflexdo ensino e aprendizagem, reajustes e melhor F8. F10, F11, F13, F15 (80%)
adequacgao das praticas
Aprendizagens com fio condutor Fl, ¥2, F3, F4, F5, F6, F7, 13
Alunos Desempenho escolar F8, F9, F10, F11, F12, F14 (87%)
Oportunidade de participar no proprio processo e |J|F1. F2, F4, F5, F7, F8, F9, 11
percurso de aprendizagem F10,F11, F12, F14 (73%)
Trabalho de pesquisa € investigagio F1, F5, F6, F7, F12, F13 6
Formandos (40%)
Reflexdo sobre as praticas e maior consciéncia F1, F2, F3, F4, F6, F7, F8, 14
profissional (propulsores de mudancas) F9, F10, Fll, FI2, F13, (93%)

F14,F15
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No entanto, 33% revelou algum constrangimento relacionando o tempo (insuficiente)

de maturacdo para apreensdo dos mesmos e 40% com a excessiva carga horaria subjacente

nao s6 a formagdo, como também as restantes pressoes/ exigéncias profissionais:

«(...) devo referir que muitas vezes senti alguma dificuldade em conciliar esta
formagdo com a atividade profissional, pois foi bastante exigente, ndo so em termos
de extensdo de tempo e de carga horaria, mas também em termos de conteudos, ja

que abrangia todas as dreas da lingua.»

«(...) que a formag¢do PNEP me “obrigou” a realizar um trabalho mais minucioso
com os alunos, for¢ando-me a dedicar tempo com questoes, que, de outra forma,
seriam abordadas de um modo mais ligeiro. Ndo porque as considerasse de menor
importdncia, mas a pressdo no cumprimento do programa acaba por ser um fator

dispersivo. Os manuais escolares também constituem um fator de pressdo (...)»

No que diz respeito ao Apoio Tutorial, 93% dos formandos considerou que as

sessOes de planificagdo consideraram a comunicagdo e partilha como uma mais-valia que

permitiu melhor adequagdo das praticas pedagogicas:

«Considero igualmente importante e enriquecedor, o trabalho realizado nas sessoes
de planificagcdo/ reflexdo, onde se teve por base as necessidades das turmas em
questdo, onde cada professor planificou atividades adequadas a sua turma e,
posteriormente, com a formadora e com os colegas se refletiu sobre a sua

pertinéncia e aprendizagens, tanto para os alunos, como para o professor.»

«E de salientar a vital importincia do papel da formadora residente no meu
Agrupamento. Sempre se demonstrou disponivel, prestavel, exigente, conhecedora
das tematicas trabalhadas, e pronta a dar sugestoes e disponibilizar material pratico

e teorico.»

Por outro lado, ainda no ambito do Apoio Tutorial, de 80% a 87% dos formandos,

apreciou a interagdo, colaboracao e discussodes sobre as opgdes pedagdgicas em curso:
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«Esta formagdo do PNEP adquiriu uma importancia acrescida, ndo so porque me
acompanhou ao longo do ano letivo, mas também porque permitiu um trabalho

conjunto entre formanda/ alunos/ formadora.»

«Foram decisivas as horas de reflexdo conjunta em que discutimos ideias,

atividades, rumos para cada situa¢do que surgia no nosso dia-a-dia.»

«Um aspeto que considero de relevo é a troca de saberes entre colegas com
diferentes experiéncias e percursos na area do ensino, assim como a plataforma
moodle da escola, que tornaram possivel uma troca constante de materiais e
experiéncias. Foram estes os momentos em que senti que houve aprendizagem, pois
a parte pratica surgia sempre fundamentada com conceitos teoricos que nem sempre

estdo presentes noutras formagoes que realizei.»

«E de salientar o papel da formadora residente no desenrolar da agdo na
dinamiza¢do das sessoes de grupo, na disponibilidade com que nos apoiou tanto na

preparagdo das aulas e nas reflexoes (...)»

Neste seguimento, as sequéncias didaticas, planeadas sob a perspetiva de contextos
reais, experienciados passo a passo, incutiram em 80% dos formandos uma objetividade as

suas praticas pedagogicas, anteriormente desconhecida ou ignorada:

«Passei a dar mais importdncia a planificagdo e a ndo perder de vista os objetivos
nem as competéncias que teria de desenvolver nos meus alunos. Toda a sequéncia
das aulas e a elabora¢do dos materiais passaram a ter um proposito prolongado no
tempo e a verdade é que os alunos ndo aprendem o que ndo lhes for ensinado de

forma organizada, coerente e sistemadtica.»

«O facto das sessoes preparadas no dmbito da formagado terem procurado abranger
um leque de estratégias mais motivadoras e diversificadas, para abordar matérias
que nem sempre colhem as preferéncias dos alunos, revelou-se muito positiva, pois a
participagdo e interesse dos mesmos foi visivel e comparativamente maior nas

abordagens mais “tradicionais”.»

«Eu, como docente, procurei modificar as minhas praticas no ensino da Lingua
Portuguesa. Passei a dar importdncia a planificagdo, fazendo sequéncias de aulas,

ndo esquecendo os objetivos e competéncias a desenvolver com os meus alunos.
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«Utilizei uma metodologia sistematica de forma a incutir nos meus alunos

organizagdo e coeréncia na abordagem dos temas/conteudos.»

Procurou-se encontrar ainda outros elementos esclarecedores sobre Papel e
Contributo do Formador, nomeadamente relacionados com os seus dominios de influéncia e

na consecug¢ao dos objetivos da propria formacao, sobretudo durante as aulas assistidas:

«A presenga da formadora na sala de aula durante as sessoes tutoriais, constituiu
um incentivo para os alunos, pois demonstravam mais empenho, mais esforgo,
tentando superar as dificuldades e fazendo sempre melhor. O relacionamento
estabelecido com a turma foi bastante agradavel, de proximidade, sendo mais um
recurso no decorrer das atividades. Os alunos solicitavam apoio e sentiam-se a

vontade para aprender. »

«O facto da formadora do PNEP fazer um acompanhamento bastante proximo da
professora e dos alunos da turma foi outro dos aspetos positivos desta formagao,
pois permitia em tempo util corrigir falhas ou hdbitos, sugerir metodologias ou
incentivar a novas praticas. Mesmo em situag¢do de tutoria era frequente a troca de
impressoes, entre formadora e formanda, sobre as reagoes dos alunos as propostas.
Outro apoio proporcionado pela formadora resultou da oportunidade que a mesma
tinha de observar diretamente os alunos mais problematicos, em termos de
aproveitamento ou comportamento e, portanto, constituir uma ajuda para a

implementagdo de novas estratégias»

«E de salientar o papel da formadora residente no desenrolar da agdo (...), como na
forma com que se envolveu com a turma e permitiu que de uma forma natural os
alunos aceitassem a sua ajuda, e sentissem a sua auséncia quando deixaram de se

realizar as sessoes tutoriais. »

No que diz respeito a influéncia do PNEP nos Alunos, cerca de 87% dos formandos
destacaram a importancia das aprendizagens com fio condutor (contextualizadas), para um
melhor desempenho dos alunos, e 73% manifestaram satisfagdo por estes estarem mais

motivados e prd-ativos nos percursos de aprendizagem:

«Os meus alunos melhoraram as suas aprendizagens ao nivel da compreensdo da
leitura, melhorando significativamente a capacidade de descodificar um texto

escrito, extrair dele a informag¢do e construir o conhecimento. As atividades de
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compreensdo leitora e as técnicas aplicadas foram muito importantes para
desenvolver a fluéncia na leitura e despertar o interesse pelos temas/conteudos

abordados. Os meus alunos aprenderam a ouvir, observar e a refletir a lingua.»

«Os alunos mostraram sempre muito interesse e ao nivel das aprendizagens

tornaram-se mais seguros e confiantes das suas capacidades.»

«As criancas, em todas as atividades, mostraram-se motivadas e interessadas e
beneficiaram com as mesmas em variados aspetos. (...) Junto dos alunos, esta
formacgdo potenciou aprendizagens mais organizadas, sistematizadas e seguras ao
mesmo tempo que os levou a pensar a lingua, tomar consciéncia da construgdao dos
seus proprios saberes. Por outro lado, ensinou-os a participar no processo de

ensino-aprendizagem e de monitorizag¢do do seu proprio trabalho.

«Sinto que a experiéncia de trabalho em sequéncia foi muitissimo interessante, na
medida em que os alunos ficavam presos a sala de aula, ndo queriam parar de
trabalhar, de aprender, de se aperfeicoar, de fazer mais e melhor. Por outro lado,
sinto que a existéncia de um fio condutor nas aulas ajuda os alunos a serem mais

organizados e metodicos em todas as outras tarefas que tém de realizar.»

A importancia do trabalho de pesquisa e a necessidade de investigar para
manutencdo de um nivel atualizagdo mais adequado, foram referenciados em 40% das

reflexdes dos portefolios.

Por fim, e ainda na sequéncia da tabela 18 da pagina 79, pode-se ver que 93% dos
formandos concluiu que a formagdo PNEP lhes trouxe um conhecimento mais profundo e
situacional sobre a docéncia:

«4 formagdo trouxe-me uma clarificagdo da forma mais correta e eficaz de

estruturar e orientar a minha pratica educativa. »

«Fez-me ter em conta que é extremamente importante definir o que vou avaliar,
tendo em consideragdo os objetivos concretos em fung¢do do programa educativo,

mas também do perfil dos alunos que compoem a turma.»

«(...) considero que me muni de ferramentas de trabalho muito valiosas para o

futuro, sendo que me proporcionaram a faculdade de elaborar materiais
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diversificados, aliciantes e motivadores para trabalhar os diferentes conteuidos da

Lingua Portuguesa.»

«O0 facto de a formagdo incluir uma forte componente reflexiva sobre o trabalho
produzido foi bastante importante, pois tornava as planificagoes mais faceis e

objetivas.»

«(...) fez-me refletir sobre o ensino desta drea e sobre a importancia da motivagao

no processo de aprendizagem dos alunos.»

Dizem, assim, os docentes-formandos, ter ganho maior consciéncia profissional,

através do desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais reflexivas e conscientes, o que

lhes terd proporcionado, durante esta experiéncia, resultados visiveis no interesse e no

desempenho dos alunos:

6.4.

«Os alunos passaram a elaborar textos com maior interesse e motivagdo, sem se

aperceberem que estavam a escrever (algo que rejeitavam inicialmente). »

«(...) Este trabalho sistematico (...) foi muito positivo para a turma, permitindo a
alguns alunos comecarem a ler e a escrever muito depressa. E certo que
inicialmente surgem muitos erros na escrita, mas também constatei que os alunos
ndo se retraiam, ndo tinham medo de errar e comegaram a escrever pequenos textos
muito cedo. Foi interessante verificar como comegaram a encadear ideias, a utilizar

particulas de liga¢do, muito antes de aplicarem os sinais de pontua¢do. »

«(...) o melhor foi a satisfagdo e empenhos transmitidos pelos alunos durante a
realizagdo das atividades e o progresso nos resultados dos seus trabalhos que

revelam o nivel das suas aquisigoes.»

CONCLUSAO DA AVALIACAO DO IMPACTO DO PNEP PELOS
FORMANDOS

Em sintese, se reunirmos a informacao obtida através dos inquéritos da CNA e a

cruzarmos com os destaques que emergem das reflexdes dos portefolios, podemos verificar

que a formacao PNEP cumpriu, junto dos formandos, com os seus objetivos.
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Os conteudos abordados, bem como a sua utilidade pratica e funcional, foram
considerados uma mais-valia para a renovacao / inovacao de estratégias mais adequadas ao

contexto educativo.

O espirito de reflexdo, incentivado ao longo da formacao, conduziu por sua vez os

formandos a uma maior socializa¢do, comunicagado e partilha.

Esta comunicagao e partilha, alargada ndo s6 ao grupo de formacao do agrupamento,
mas ao nucleo regional, permitiu formar as primeiras malhas de uma rede de praticas que se

pretendia expandir.

Por outro lado, tanto nas reflexdes dos portefolios como nos inquéritos da CNA,
notaram-se flutuacdes de confianga entre os docentes sobre a qualidade das suas préaticas e
opgoes pedagodgicas que precisavam continuar a ser trabalhadas. Realmente, treze destes
formandos inscreveram-se para continuar em formacdo no ano seguinte. Apenas um nao
quis; e o outro sabia que ia sair do agrupamento. Acresce dizer, ainda, que os docentes, que
por forca dos concursos tiveram que deixar o agrupamento onde a formagcao PNEP estava
implementada, solicitaram esta formacao para os seus agrupamentos de destino, procurando
estabelecer protocolos que lhes permitissem assegurar a continuidade da formacdo nesta

modalidade de Apoio Tutorial.

Na verdade, o Apoio Tutorial revelou-se um elemento fundamental pelo facto de dar
coeréncia, consisténcia e coesdo ao trabalho colaborativo, quebrando ansiedades, soliddes e

frustracdes inerentes ao contexto e a profissao (Hargreaves, 1998).

Confrontando os autores Robins (2006), Lamy (2009), Prates, Aranha & Loureiro
(2010) e com as reflexdes dos portefolios, bem como com os comentérios reflexivos dos
inquéritos da CNA, ficou claro que o Apoio Tutorial do PNEP ultrapassou os limites do seu
conceito primario de tutoria: de acompanhamento/ aconselhamento/ orientacdo ao ser
acrescido de uma reciprocidade que potencializa a transformagdo qualitativa de todos os
envolvidos (Healy, 1997, cit. Figueira, 2008) e da responsabilidade de promover mudangas
especificas, com objetivos muito concretos de aprendizagem (Figueira, 2008) e exigindo do
tutor qualidades, em diferentes dominios, muito concretas (ver a tabela 19, da pagina

seguinte):
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Tabela 19 — Cumprimento dos objetivos do formador PNEP

SINTESE* Cheklist
CATEGORIA SUBCATEGORIAS DOMINIO ESTRATEGIAS OBJETIVOS Pos. Neg.
Capacitar os formandos de novas atualizagdes
LIDERANCA Preparacao didaticas, instrumentos e ferramentas mais v
RAZAO adequadas aos percursos educativos dos
Disponibilidade alunos;
Fomentar o trabalho colaborativo, com o v
Dinamismo avanco de propostas concretas e atrativas.
MODELO
DE Pedagogia mais Modelar e adequar os afetos as exigéncias dos v
humanista e desafios e as necessidades motivacionais de
TRABALHO EMPATIA AFETO integrada cada formando;
PNEP: Estimular e reforcar a autoestima dos v
Relagbes docentes.
Papel interpessoais
e Promover a socializagdo e a comunicagdo entre
contributo TRABALHO Socializagdo os docentes; v
MODERNIDADE Discutir, refletir e decidir sobre as préticas
do DE Comunicagdo pedagdgicas, dentro de contextos reais; v
formador EQUIPA Participar na construgdo de novos e mais
Construcdo adequados percursos de ensino e v
participada e aprendizagem dos alunos.
partilhada
TRABALHO Mudanga de Aceder a uma maior motivagdo para a pratica v
INDIVIDUAL CRESCIMENTO praticas, atitudes e pedagt?g|ca; . o
comportamentos Conquistar maior dindmica e seguranga para
para melhor inovar e experimentar estratégias mais v
qualidade de ensino diversificadas e percursos educativos mais
arrojados.

! Fontes bibliograficas: Lamy, 2009; PNEP — orientagdes, 2007; Prates, Aranha & Loureiro, 2010; Robins, 2006
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Analisando esta tabela 19, verificamos que:

e O formador PNEP exerce uma fungdo de supervisor, enquanto lider “para o
melhoramento do ensino e da aprendizagem” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010,
p.22), mas também enquanto agente mobilizador para o desenvolvimento humano do
seu grupo de formandos (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 16). Desta forma, aciona
mecanismos racionais e reflexivos, tanto mais produtivos quanto maior a sua

preparagdo cientifico-pedagogica e capacidade de interagir de forma assertiva.

e O formador PNEP ¢, ainda, um socializador ¢ um promotor do trabalho de equipa,
porque este ¢ imprescindivel para o progresso e a modernidade, combatendo quer o
individualismo (isolamento), quer a estagnacdo da docéncia, impostas

tendencialmente pela estrutura organizacional da escola (Hargreaves, 1998).

e O formador PNEP ¢, neste seguimento, um modelador de comportamentos, na
medida em que tem por objetivo mudar as atitudes dos formandos perante as praticas
em sala de aula. Para isso, tem que criar um clima de empatia com eles, ter a
capacidade para ouvi-los e de libertd-los das suas frustracdes e insegurancas
profissionais, sem censuras e aproveitando o que cada um tem de melhor para, a
partir dai, construirem um percurso mais contextualizado e exequivel, nos propositos

concretos de aperfeicoamento das competéncias e dos desempenhos dos alunos.

e Assim, o formador PNEP inspira o crescimento individual de cada formando, ndo s6
através da transmissdo e partilha de saberes, mas pela constru¢ao de uma identidade
profissional e pessoal mais situada, mais atenta, mais reflexiva, mais segura e,

principalmente, mais entusiasmada, mais motivada e mais arrojada.

Posto isto, para percebermos a relevancia do papel do formador PNEP, cruzando os
dados até aqui evidenciados, impde-se perguntar se este cumpriu com a sua tarefa dentro
do contexto e do modelo de formacao proposto pelo PNEP (e confrontar mais uma vez com

excertos das reflexdes dos formandos™):

» Conseguiu capacitar os formandos de novas atualizacdes didaticas, instrumentos e

ferramentas mais adequadas aos percursos educativos dos alunos?

*% Extraidas do anexo 6.
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& «Considero também que o contributo da formadora residente foi muito positivo
nas varias vertentes, tais como: i) Vertente cientifica — tendo revelado uma
capacidade de conhecimento e partilha muito boa; ii) Vertente de critica —
uma critica concreta e construtiva, assente numa grande capacidade de ajuda
e com o objetivo de tornar as nossas prdticas interessantes sem um peso

excessivo.»

» Conseguiu fomentar o trabalho colaborativo, com o avango de propostas concretas

e atrativas?

% «(...) depois da reflexao tida com a formadora residente, cheguei a conclusio

de que so a planifica¢do diaria permite a defini¢do clara e sistematica de
objetivos e conteudos a trabalhar com os alunos e, depois, uma reflexdo sobre
a pratica com vista a reformula¢do/ajustamento de procedimentos, estratégias,
atividade, materiais na aula seguinte. Assim, peguei numa proposta da

formadora e elaborei uma estrutura para fazer a Planificacdo Diaria, tendo

sempre em conta a respetiva sequéncia didatica, a qual descobri ser também

de suma importancia para o desenvolvimento das competéncias.»

% «(...) acho que colaborei leal e assertivamente, tanto com a formadora, como com os

restantes colegas (...)»

» Conseguiu modelar e adequar os afetos as exigéncias dos desafios e as necessidades

motivacionais de cada formando?

& «Criou-se um clima de confianga entre mim e a formadora que permitiu
momentos de didlogo francos, possibilitando assim uma tomada de consciéncia

e mudanca de atitudes.” »

% «Ndo posso deixar de referir-me a minha formadora que foi um elemento
fundamental em todo este processo. Esteve sempre presente como orientadora
e colega, apoiando-me, incentivando-me e dando-me sugestoes nos momentos
de alguma dificuldade, mas também partilhando das minhas muitas alegrias e

sucesso profissional.»

51
Este excerto pertence ao anexo 5.
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» Conseguiu mudar as atitudes e os comportamentos dos formandos na dire¢do da

requalificacao das suas praticas pedagdgicas?

& «Este exercicio de introspegdo e reflexdo sobre as aulas comegou a tornar-se
uma pratica diaria na minha vida profissional e, assim, tenho vindo a
aperfeicoar progressivamente o meu trabalho. Tenho agora mais e maior
nog¢ao das minhas dificuldades e falhas, mas tenho também a oportunidade de
me aperfeicoar e de me corrigir melhorando a agdo pedagogica. Sinto-me pois

mais forte e determinada ao nivel profissional.»
» Conseguiu estimular e reforcar a autoestima dos docentes?

s «Todo este trabalho conjunto sé foi possivel porque a relagdo formadora/
formanda foi muito saudavel, sempre considerei a formadora como uma mais-
valia para a minha formacgdo profissional e pessoal, nunca me sentindo

constrangida com a sua presenga.»

» Conseguiu promover a socializacdo e a comunicacdo mais proficua entre os

docentes?

s «Esta formagdao também foi muito importante para mim pois permitiu uma

troca de experiéncias, de angustias e de companheirismo por parte de todo o

grupo que se revelam fundamentais.»

» Conseguiu dinamizar grupos de discussdo, reflexdo e de decisdo sobre as praticas

pedagogicas, dentro de contextos reais?

. 52 , . ~ . . .
& «O seu contributo™” para este exercicio de reflexdo foi muito valioso,
proporcionando-me a oportunidade de me desenvolver, tornando-me
progressivamente mais consciente, mais responsdvel, mais critica do meu

proprio trabalho, mais reflexiva.»

% «A relagdo estabelecida com a formadora ao longo da formacdo foi bastante
enriquecedora, pois permitiu a troca de saberes e experiéncias materiais e um
didlogo constante sobre as temdticas em estudo. A sua disponibilidade e

dinamica de trabalho constituiram um suporte para a execugdo das atividades,

52
Da formadora
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apoiando os formandos sempre que necessario, ao nivel da planificagdo e ao

nivel da reflexdo dos trabalhos desenvolvidos. »

Nesta conformidade, o formador PNEP ¢ um verdadeiro mentor, porque torna
explicito o conhecimento tacito, ajuda os formandos a lidar com a pressdao, encoraja-os a
procurar conhecimento experiencial (Figueira, 2008) e a melhorar as suas praticas
pedagogicas, estimulando-lhes o espirito reflexivo e tornando-os melhor preparados para a
imprevisibilidade do seu contexto de trabalho, num clima emocional de empatia e respeito

mutuo.

Tanto Hargreaves (1998) como Maria do Céu Roldao (2007) referem que apesar
das reconhecidas vantagens do trabalho colaborativo, o facto ¢ que o individualismo na
classe docente persiste quer seja por fatores organizacionais, historicos ou pessoais. Neste
sentido, o PNEP, pelas exigéncias organizacionais e pelas estratégias de Acompanhamento
Tutorial ou mentoria subjacentes, ¢ uma mais-valia, porque da ao trabalho colaborativo
substancia e suporte para a mudanca a que todos apelam. A existéncia do formador/ mentor

PNEP confere-lhes seguranga e predispde-nos para a evolugdo:

«Esta formagdo era sem duvida e, pelas suas caracteristicas, o ponto de partida

para novas experiéncias, no sentido de colmatar as lacunas existente.»

«Os conteudos explorados foram muito bem apresentados e tratados pela
formadora residente e acompanhou igualmente muito bem todos os trabalhos que propos e

foram desenvolvidos.»

«(...) e consegui, de forma mais sistematizada, utilizar as informagoes e estratégias
mais adequadas/eficazes nas prdticas didrias. Isso originou mudangas, algumas ainda

lentas para o que eu gostaria (!), mas elas foram e vdo aparecendo todos os dias.»

«(...) a Formagdo foi verdadeiramente motivadora, pela experiéncia, pelo
enriquecimento pessoal que me proporcionou, pelo ambiente de trabalho que se criou

entre colegas e formadora e pelos conhecimentos que adquiri.»

«(...) Fazendo uma avaliagdo do meu proprio trabalho encontro uma evolug¢do
significativa do mesmo, ndo so em termos de qualidade dos materiais elaborados

(planificagoes, fichas, cartazes, jogos, etc.), mas também na forma de estar na/com a
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profissao — valorizagdo do que realmente interessa, organiza¢do da sala de aula,

relacionamento com os alunos, métodos e estratégias educativas.»

A formacao continua PNEP implica um “refor¢o da exigéncia e da qualidade
cientificas da formag¢do”, estando orientada “para a capacidade de conhecer, de pensar

sobre, e de agir fundamentadamente” (Rolddo, 2004, p. 104 ¢ 105)>.

Assim, enquanto as Oficinas Temdticas do PNEP atualizam e fundamentam, com
sugestoes exequiveis, algumas estratégias, também a reflexdo (quer individual, quer em
grupo)™* sobre a execucgdo e os resultados obtidos conduzem a reformulagdes ¢ a novos
conhecimentos. Ou seja, a teoria e a pratica completam-se de forma integral e realista,
associando-se de forma ldgica e dialogante, num processo constante de investigacdo-agdo-

reflexdo (Alonso & Roldao, 2005).

E fundamental, neste sentido, a existéncia de uma outra visdo sobre o que se passa
no interior da sala de aula (o “super” visor). Alguém que tenha a capacidade de
discernimento para entender o que acontece, o que deveria ter acontecido, e/ ou o que fazer

para que venha a acontecer (Stones 1984; cit. Caseiro, 2007).

Estas metodologias experienciadas no PNEP poderdo garantir a quebra de rotinas
pouco adequadas e, sob um clima de empatia € cooperagdo, utilizar a propria sala de aula
como laboratério vivo para producao de novos saberes, contextualizados e refletidos em
tempo util. E nesta dindmica fundamental de socializacdo, utilidade e eficdcia (e ndo tanto

de hierarquia) que se completa o ciclo de acdo e influéncia do formador/ mentor PNEP.

>* Ainda gue a autora neste art? se refira a formacgao inicial, os objetivos do PNEP também se reveem nesta
enunciagao.
>* No 4mbito do Acompanhamento e Apoio Tutorial.
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VII - CONCLUSOES E DISCUSSAO GLOBAL

7.1.  SINTESE CONCLUSIVA

Pretendeu-se, com os estudos apresentados, demonstrar que a formagdo continua
assente num modelo inovador de futoria/ mentoria ¢ muito mais eficaz, eficiente e rentavel
ao nivel tanto das aquisi¢gdes de conhecimento, como do desenvolvimento das diversas

competéncias de alunos, de formandos e de formadores.

A formagdo continua tutorada |/ mentorada conduz todos os participantes a
colaborarem ativamente na constru¢ao dos conhecimentos dos outros, mas também dos
seus; ajuda-os a vencer obsticulos emocionais, relacdes interpessoais e dificuldades
pedagogicas. Simultaneamente, quebra isolamentos € minimiza as ansiedades inerentes aos

processos de ensino e de aprendizagem.

Isto reflete-se positivamente nos resultados académicos dos alunos, tal como era o

objetivo fulcral do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP).

7.1.1. DO ESTUDO COMPARATIVO DA ESCRITA

- Os alunos do PNEP escreveram textos narrativos e epistolares significativamente

muito melhor do que os alunos cujos professores nao frequentaram esta agao;

- Os alunos do PNEP revelaram um conhecimento da estrutura interna desses

géneros textuais significativamente muito mais consistente e seguro;

- Os alunos do PNEP redigiram textos epistolares significativamente bem mais

extensos do que os alunos nao-PNEP;

- Os alunos do PNEP compuseram as suas produgdes escritas com muito mais
corre¢do ortografica, independentemente do género em apreco, tendo, no global,

dado muito menos erros do que os alunos do Grupo de Controlo;

- Os alunos do PNEP, tanto do 1° ano como do 3° ano, sdo os que evidenciam
significativamente muito melhores resultados no estudo comparativo da escrita,

seguidos do 4° ano e do 2° ano.
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7.1.2.

7.1.3.

7.2.

DO ESTUDO COMPARATIVO DAS PROVAS DE AFERICAO DE
LINGUA PORTUGUESA 4° ANO

- Os alunos do PNEP obtiveram resultados significativamente melhores do que os
alunos nao-PNEP, manifestando uma aquisi¢do de competéncias mais eficiente no

dominio da lingua materna.

NO AMBITO DA AVALIACAO DO IMPACTO DA FORMACAO PNEP
(POR PARTE DOS FORMANDOS)

- Apesar da complexidade dos conteudos e das limitagdes temporais apontadas por
alguns para a maturagdo dos contetidos, maioritariamente os formandos

consideraram a formag¢do pertinente e muito bem contextualizada;

- Todos os formandos dizem ter desenvolvido maior e melhor consciéncia sobre a
sua propria experiéncia profissional dentro da sala de aula e assumem a mudanca
das suas praticas pedagdgicas para dindmicas mais realistas, proveitosas,

inovadoras e melhor organizadas;

- O apoio tutorial foi destacado praticamente por todos como sendo um fator
promotor da constru¢cdo de uma identidade pessoal e profissional mais reflexiva,

mais ativa, mais segura, mais assertiva e mais explicita;

- A comunicagdo, a partilha e a reflexdo foram indicadores evidenciados pela

positiva por 93% dos formandos.

CONSIDERACOES SOBRE OS RESULTADOS OBTIDOS

Apesar da extingdo do PNEP, a sua organizagdo e dindmica distinguiu-se das

demais agdes de formacdo continua por gerar condi¢cdes de trabalho que implicassem uma

mudanca de cultura de escola: a passagem da habitual cultura individualista para uma

cultura colaborativa, onde a componente das relagdes humanas teve um especial relevo.

Por um lado, o formador residente assumiu um papel de orientador e de mentor dos

colegas docentes, ndo deixando de se relacionar com os alunos dessas turmas, a medida

que se ia inteirando e interagindo com cada um deles: “a relacdo educativa da-se num

contexto atapetado de afetos” (Formosinho & Machado, 2009, p.90). Tratou-se de um

enriquecimento pessoal e profissional feito em todas as diregdes e sentidos:
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e Entre formador residente (coordenador/ orientador/ supervisor/ tutor/ mentor...) e

os colegas docentes (formandos);
e Entre formador residente e os alunos das turmas envolvidos na parceria;

e Entre alunos, seus professores e o formador residente.

A avaliacdo feita pelos formandos a formagao PNEP revelou inequivocamente que
esta foi uma experiéncia de enriquecimento pessoal e profissional que se estendeu dentro e
fora da sala de aula, com repercussdes estimuladoras tanto para quem ensinava como para

quem aprendia.

Um outro aspeto importante em abono do PNEP ¢ que, por vezes, as dificuldades
de encontros entre professores para trocar experiéncias e partilhar davidas ou mesmo
saberes, por falta de horarios compativeis e espagos fisicos disponiveis, geram um boicote
e reforcam a resisténcia a mudanca, a modernidade, a inovagdo pedagogica e, nesse
sentido, este modelo de formagdo proporcionou as condi¢des necessarias aos encontros

entre o “ew” (professor) e “nds” (comunidade™ de pratica).

A vontade em participar na formagao, em fazer parte deste projeto de mudanca e de
requalificacdo das praticas também foi um elemento fundamental para os resultados
obtidos, muito embora alguns tivessem criticado a sobrecarga hordria que teve mais que

ver com as solicitacdes do agrupamento do que propriamente com a formacao.

O agrupamento organizou horarios compativeis, disponibilizou o espago fisico de
encontro e a Escola Superior de Educagdo encarregou-se de fazer chegar os materiais e as

respostas necessarias aos desafios que iam surgindo, através do formador residente.

Esse espaco dialogante, longe de se limitar ao agrupamento, fazia parte de uma rede
de comunicag¢do, onde a circulagdo de ideias e materiais podia ser reconhecida pelos seus

pares doutros pontos da regido ou do pais, através das plataformas e-learning e moodle.

Com essa comunicagdo e partilha, conducentes a discussdo e a reflexdo mais

alargadas (através também da participagdo em foruns, salas de aula virtuais, sites e blogs),

>> Definida por um tépico de interesse (ndo por uma tarefa que tem que ser realizada): alunos e professores
juntam-se porque querem saber mais (Wenger, 2001; cit. Santos, 2007)

94



pretendia-se, no fundo, “garantir a unidade de ensino e aprendizagem, proporcionar
formas de colaboragdo dos professores e de gestdo integrada do curriculo, garantir a

eficacia da orienta¢do educativa dos alunos” (Formosinho & Machado, 2009, p. 47).

Os resultados obtidos pelos alunos, tanto no estudo relacionado com a escrita, como
no referente as provas de afericdo de Lingua Portuguesa do 4° ano, comprovam
nitidamente as vantagens do recurso a uma metodologia de contexto e de partilha,

regulada, monitorizada, sistematizada e seriamente ponderada.

De facto os alunos do PNEP (do 1° ao 4° ano) evidenciaram aprendizagens mais
seguras, um desenvolvimento de competéncias de escrita (quanto a organizagdo €
estrutura textual) mais proveitosas do que os alunos nao-PNEP. Escreveram também

textos maiores (mais extensos), apesar dos erros.

A aquisicdo da escrita requer um ensino explicito, intensivo, consistente e
sistematizado (Sim-Sim; 2009). A forma grafica e ortografica da escrita vai-se

automatizando durante os primeiros anos da escolarizagdo — ndo ¢ imediata.

«Muitas das dificuldades na aprendizagem da linguagem escrita ligam-se a
incertezas conceptuais por parte das criang¢as quanto aos objetivos e a natureza da
linguagem escrita. Sdo dificuldades ligadas a fase cognitiva.» (Martins & Niza, 1998, p.
18). Ou seja, dizem respeito a dificuldades de compreensao da relacdo da linguagem oral
com a linguagem escrita, de como o sistema da escrita codifica a linguagem oral. (Martins
& Niza; 1998).

Ou seja, o reduzido capital lexical ativo de todos estes alunos, bem como uma
linguagem oral incorretamente adquirida no seio familiar e natural (dificuldades de dic¢ao
e construcao frasica imperfeita, por exemplo), condicionaram certamente as aprendizagens
escolares, tornando-as mais lentas e dificeis, principalmente no que concerne a aquisicao
da escrita. O meio socioecondomico desfavorecido também nao facilitou uma mais rapida
recuperagdo desse handicap e isso, obviamente, refletiu-se no processo de aquisi¢ao da
escrita que ndo € espontaneo nem natural como a aquisi¢cdo da linguagem oral. (Sim-Sim,

2009).

Nao podemos, ainda, ignorar que o nivel de escolarizagdo dos pais € inferior a

escolaridade minima obrigatdria e, portanto, todas as aprendizagens dos filhos (por maior
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que tenha sido a motivagdo) estao a cargo da escola, ndo havendo nenhum trabalho de

casa, nenhum apoio complementar.

No entanto, o facto € que os alunos aprendem quando lhes é ensinado. E ¢é
realmente da responsabilidade da Escola colmatar estes défices e “promover praticas

pedagogicas que permitam a todos o acesso ao conhecimento e as capacidades e valores

necessarios para que, de forma critica, conhecam e transformem o real em que se
encontram inseridos > (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p. 39) para, mais tarde, se
encontrarem aptos a tomar decisdes conscientemente e a fazerem escolhas de forma

entendida, critica, sensata ¢ democratica.

Em suma, os alunos PNEP desenvolveram significativamente melhor as
competéncias de escrita do que os alunos nao-PNEP, sendo esta hipdtese inicialmente
colocada confirmada pelo resultado das Provas de Aferi¢do de Lingua Portuguesa do 4°
ano de escolaridade, “e o entusiasmo dos alunos foi bem diferente se comparada com
outras formagoes”’(anexo 6). O PNEP, per si, através de um conjunto inovador de medidas
(de carater organizacional, metodologico e de agao) conseguiu ainda quebrar as estratégias
de sobrevivéncia que os professores tém construido nestes tempos de mudanga “crénica”

(Hargreaves, 1998).

7.3. CONSIDERACOES SOBRE O TRABALHO DE TUTORIA / MENTORIA

Os professores, principalmente do 1° Ciclo do Ensino Bésico, tendem a isolar-se na
privacidade da sala de aula, protegendo-se das interferéncias exteriores, fazendo emergir,
por consequéncia, comportamentos defensivos, desconfiangas e intricados sentimentos de
culpa. Estes sdo disfarcados muitas vezes em insegurancas e incertezas (Hargreaves,
1998), colocando entraves a socializacdo e comunicagdo e retardando ou atrofiando a

dimensao evolutiva necessaria a todo o docente.

Nesta perspetiva, o papel do tutor/ mentor ¢ fundamental: ha uma reparti¢ao das
preocupacgoes e dos fracassos dos docentes-formandos. A partir dai, da-se uma descoberta
empatica (de identificagdo e de proximidade) que potencia a confluéncia de energias e

esforcos para a resolugdo dos problemas.

Abre-se e favorece-se, por conseguinte, a comunica¢do construtiva necessaria ao

desenvolvimento pessoal e interpessoal dos intervenientes. O tutor/ mentor possui, neste
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ambito, uma série de “competéncias comunicativas e interpessoais: i) escutar primeiro,
falar depois; ii) aceitar e utilizar as ideias dos formandos, iii) colocar questoes pertinentes
e de clarificagdo; e iv) felicitar os formandos pelos seus sucessos’ (Glickman, 1985; cit.

Gongalves, 2009, p. 31).

Porém, para haver uma comunicagdo construtiva € preciso tempo ¢ disponibilidade

mental para o outro. E esta ¢ uma das fungdes mais importantes do mentor (Koki, 1997).

Este modelo relacional esta bem presente no PNEP e possibilita mediar a pratica
pedagogica, a reflexdo, a responsabilidade e a ética dos percursos cognitivos e educativos,
entre formador e formandos, mas também entre os formandos e os seus alunos, ou mesmo

entre formadores.

E uma relacdo educativa que envolve o conceito polissémico de afetividade
(Amado, Freire, Carvalho & André, 2009), confrontando cinco componentes entre si: a
motivagdo, a autoconfianga, as emocgoes (o sentir individual de cada um), o contexto causal

e as atitudes/comportamentos partilhados.

Esta dimensao afetiva associada a gestdo da formacgdo facilitou a recetividade da
mesma e a proximidade entre os intervenientes. Criou-se desta maneira as condigdes de

afinidade necessarias a compatibilidade do(s) grupo(s) envolvido(s).

Assim, a comunicag¢do e empatia desenvolvidas no Acompanhamento Tutorial ou
mentoria permitiram perceber e resolver sentimentos e emocdes, relacionados com
adversidades, problemas e frustragdes inerentes a pratica pedagogica, tendo-se procurado
experimentar de forma objetiva e racional o que cada um sentia perante determinada
dificuldade. Este facto levou as pessoas a ajudarem-se umas as outras. Houve aqui também
um crescimento ligado ao interesse pelo outro, um despertar da vontade em ajudar e em

agir pelo outro, bem como de acreditar/ confiar nas capacidades do outro (Amado, Freire,
Carvalho & Andr¢, 2009).

A empatia gerada pelo Acompanhamento Tutorial, no modelo da formacao PNEP,
possibilitou ainda aceder a niveis de compreensdo de comportamentos entre os envolvidos,
e das circunstancias subjacentes, estimulando por sua vez o conhecimento e a
compatibilidade entre as pessoas. As pessoas entre si passaram a ver-se de outra maneira,

de uma forma mais humanizada, valorizada e menos impessoal.
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A satisfacdo, o empenhamento, a criatividade e a autoestima, a pouco € pouco,
foram relegando para segundo plano as tradicionais ansiedades e desarmonias
profissionais. Nos corredores das escolas e nos intervalos, era frequente verem-se

grupinhos de formandos entusiasmados a trocarem impressoes sobre o trabalho.

Por conseguinte, o papel do supervisor/ formador foi, ao longo desta formacao,
redefinido na mente dos formandos. O paradigma do supervisor atingiu uma dimensao
muito mais simpatica, coerente, verdadeira e abrangente. O que inicialmente se confundia
passou a estar muito mais claro: o formador ndo era o supervisor/ intruso, mas antes um
tutor ou mentor, com objetivos reais de interajuda e coadjuvagdo, sendo em simultaneo um

co-construtor aberto, flexivel, humano, ativo e responsavel (Alarcao & Tavares, 2003).

A cultura de formagdo do PNEP estendia-se ainda mais além dos muros de cada
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agrupamento. Tratava-se de uma cultura profissionalizante interinstitucional®®, partilhada®’,

ecoldgica® e interativa® (Alarcdo & Tavares, 2003).

Foiuma experiéncia gratificante e proficua, tanto a nivel pessoal como profissional,

como referiram os formandos participantes® neste estudo:
«Sem duvida aprendi, refleti, cresci. Gostei!»

«A quem de direito fico grata pela oportunidade que tive de frequentar esta excelente

formagdo do PNEP a qual recomendo vivamente a todos os colegas de profissdo.»

7.4. LIMITACOES NO DESENVOLVIMENTO DA DISSERTACAO

Quando me matriculei no mestrado nao fazia ideia de que, num meés, o diagnostico
de uma doenga oncologica em estado muito avangado me iria deitar por terra todos os
meus sonhos e projetos. A euforia de vir a frequentar a Escola Superior de Educagdo de
Lisboa deu lugar a desolacdo e esta, por sua vez, foi substituida pela fraqueza do corpo,
arrastando consigo a perda de competéncias intelectuais e mentais, devido aos tratamentos

e aos seus efeitos secundarios.

> Formagao continua ligada as escolas de formagado inicial.

>’ Debates... negociagdes... reflexdes... didlogos construtivos... projetos...

>® Formando em crescimento num contexto em permanente transformacio/ mutac3o.
>° Dinamicas sociais reciprocas, sinergéticas e em rede.

% Nas reflexdes dos portefdlios.
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O sentido de orientacdo e direcionalidade, a memoria, a compreensao leitora, a
comunicacao oral € a comunicagdo escrita ficaram de tal forma comprometidas que pensar

levar a cabo esta tarefa era um delirio.

No entanto, por for¢a do incentivo, da paciéncia e do apoio dos docentes deste
curso de mestrado e dos orientadores da presente dissertagdo, cheguei a esta pagina. Foi
um percurso terrivelmente lento (para todos os que conhecem), arduo e deveras assustador

nalguns momentos, mas também gratificante.

Nesta sequéncia, a segunda grande limitag¢do/ dificuldade foi encontrar a linguagem
mais adequada relacionada com o tema e com o formato académico. Como refere
Hargreaves (1998), ao se combater o individualismo na escola ndo se deve eliminar
totalmente a individualidade®' e, nesta l6gica, este trabalho exigiu algum esforco adicional

de retraimento e de moderacao, porque tenho a tendéncia a personalizar o que fago.

Também, neste ambito da linguagem da dissertagdo, impds-se um outro obstaculo:
ajustar a nomenclatura de inumeros vocdbulos e conceitos da lingua inglesa para o

portugués, encontrados ao longo da revisao bibliografica.

Na realidade, em Portugal ainda nos estamos a habituar ao alargamento da acao do

supervisor, nomeadamente:
» de inspetor e avaliador para coordenador,
» de coordenador para colaborador
» e, mais recentemente, para tutor.

Ora, tutor ¢ aquele que aconselha e atua num processo hierdrquico, univoco e
transitorio de desenvolvimento de um estadio profissional para outro (um exemplo pratico

¢ o que se verifica em situagdo de estagio entre o orientador e o estagidrio).

O mentor € aquele que atua num processo reciproco de aperfeicoamento nao so
profissional, de aquisicdo de conhecimentos, mas também de crescimento pessoal, num
clima relacional saudavel, capaz de gerar crescimento e potenciar a transformacao
qualitativa de todos os intervenientes face a dificuldades especificas (Healy, 1997; cit.

Figueira 2008). Nesta conformidade, recordando a tabela 19 da pagina 86, verifica-se que

®" Embora tudo tenha um tempo e um contexto proprios.
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ao formador PNEP foi-lhe imposto um poder de acdo em quatro dominios distintos que,
apesar de serem todos convergentes no proposito de requalificar as praticas pedagogicas
para beneficio dos alunos e desenvolvimento mais adequado e frutuoso das suas
competéncias escolares, nos remete, mais corretamente, para o papel de mentor e para os

processos de mentoria.

Ou seja, no decorrer do PNEP, expressdes como “tutoria” ou “apoio tutorial”,
apesar de novas e recentes no cendrio educativo nacional da Formagdo Continua, ja se
encontravam de alguma forma desatualizadas ou desajustadas pela exigéncia dos seus
atributos, complexidade de acdo e operacionalidade. No entanto, foi importante nao
substituir, no titulo da dissertacdo, o vocdbulo “tutor” por “mentor”, para manter a
coeréncia e fidelidade em relacdo a terminologia oficial usada no contexto do PNEP, no

qual se baseou todo este trabalho.

Um terceiro fator que poderia ter sido limitativo, mas que nao foi, ¢ o facto de eu
acreditar desde o inicio nas potencialidades do PNEP e no seu modelo formativo. Porém,

os resultados falam por si e a distancia temporal objetivou a minha conduta analitica.

7.5. RECOMENDACOES

Depois de ter elaborado este trabalho e de té-lo refletido ao longo das suas diversas
e variadas etapas, se pudesse seguiria durante quatro anos (do 1° ao 4° ano de escolaridade)
trés turmas com aplicagdo do modelo formativo PNEP e outras trés turmas sem esta
formacao. Seria interessante aferir € comparar a evolug¢do das aprendizagens dos alunos e a
alteracdo de comportamentos dos respetivos docentes perante as praticas pedagdgicas,
como forma de validar este modelo inovador de formacao continua, baseado em processos

de mentoria.

Um outro estudo que me parece também pertinente, ainda na tematica desta
dissertacdo, seria acompanhar e comparar docentes e alunos cujos professores
beneficiassem de modelos diferentes de formagdo continua, com caracteristicas ¢
dindmicas diferentes. Talvez nos permitisse criar um modelo formativo ainda mais
eficiente, mais equilibrado e menos desgastante para os formandos, mas com resultados

igualmente otimizados junto dos alunos.
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ANEXOS



ANEXO 1

PARTICIPANTES E NUMERO DE TEXTOS ANALISADOS NO ESTUDO

COMPARATIVO DA ESCRITA/ ANO DE ESCOLARIDADE®

ANO TEXTO NARRATIVO | TEXTO EPISTOLAR | TOTAIS
ESCOLARIDADE _ _

PNEP NAO PNEP NAO
PNEP PNEP

1° 20 20 20 20 80

2° 19 19 13 13 64

3° 20 20 20 20 80

4° 21 20 19 19 79

TOTAIS 80 79 72 72 303

62 P ~ ~ ~ s ,
Estes numeros correspondem a uma produgdo por aluno e ndo estdo incluidos os alunos com NEE’s.
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ANEXO 2
SEQUENCIA DE IMAGENS PARA A PRODUCAO DA NARRATIVA

(proposta da Professora Doutora Otilia Costa e Sousa)

Sexo: F M Ano: Turma:

Data de nascimento: / /

Conta a historia:




ANEXO 3

MODELO DO INQUERITO COMPLETO DA CNA SOBRE AS OFICINAS
TEMATICAS

PNEP

=TaJl ED W

ae S
1.° ciclo do Ensino Bésico

AVALIACAO DA FORMACAO PNEP 2008/2009
Acéo A1
OFICINAS TEMATICAS

2 momentos de avaliagao obrigatéria — Janeiro (1) e Julho (2)
Assinale: (1) (2)

Caros professores,

Tendo em conta os objectivos subjacentes ao PNEP, a avaliagao deste tipo de
formacao tera uma importancia decisiva para a sua continuidade ou para a sua
alteragéo para um outro formato. A avaliagao da formacao é também uma exigéncia
do QREN. Assim sendo, solicitamos-lhe o preenchimento de todos os itens desta

grelha de avaliagao.

Agrupamento de Escolas

Formador

Nucleo Regional de

1. AORGANIZAGAO DAS OFICINAS TEMATICAS
De acordo com a escala apresentada, circunde a sua opiniao

1-Discordo totalmente; 2-Discordo; 3-Sem opinido; 4-Concordo; 5-Concordo totalmente



1.1 Os conteudos foram pertinentes 12 3 45
1.2 As sessoes foram bem estruturadas 12 3 45
1.3 Os recursos utilizados foram adequados 12 3 45
1.4 Os textos e os materiais de apoio foram explorados de formaa 1 2 3 4 5
promoverem a integracao dos diferentes contetidos

1.5 Os recursos informaticos foram adequadamente utilizados 12 3 45

2. DINAMICA DAS OFICINAS TEMATICAS

De acordo com a escala apresentada, circunde a sua opinido

1-Discordo totalmente; 2-Discordo; 3-Sem opinido; 4-Concordo; 5-Concordo totalmente

2.1 Os conteudos abordados sao Uteis para a pratica didatica 12 3 45
2.2 As propostas de trabalho tém ligagdo com a abordagem teérica 1 2 3 4 5

2.3 A andlise dos trabalhos desenvolvidos permitiu a clarificacao

das problematicas apresentadas 12 3 45
2.4 A formagéo incentivou o desenvolvimento de atitudes de 12 3 45
reflexao

3. De um modo geral, acompanhou as tematicas: Com facilidade 3<

Com alguma dificuldade 3<
Com muita dificuldade <

4. |dentifique as tematicas que Ihe colocaram mais dificuldades:

5. Dos conteudos trabalhados nas oficinas tematicas, liste trés que considere mais

relevantes para a sua pratica pedagogica:

6. Dos conteudos trabalhados nas oficinas tematicas, quais os que sente mais

necessidade de aprofundar?

Podera usar o verso desta folha para comentarios adicionais

Obrigado



ANEXO 4

MODELO DO INQUERITO COMPLETO DA CNA SOBRE OS APOIOS
TUTORIAIS

PNEP =

¢t
le Ensino do Portugués
1.° ciclo do Ensino Bésico

AVALIACAO DA FORMACAO PNEP 2008/2009
Acéo A1
APOIOS TUTORIAIS

2 momentos de avaliagdo obrigatéria — Janeiro (1) e Julho(2)
Assinale: (1) (2)

O acompanhamento tutorial previsto no PNEP é um acompanhamento com
flexibilidade em termos de organizag¢éao temporal e visa apoiar, diretamente, o docente

na planificagao, realizacao e reflexdo/avaliagao de sequéncias de ensino da lingua.

Agrupamento de Escolas

Nucleo Regional de

Formador Residente
Data

A - Esta modalidade de formagao permitiu:

(Marque de acordo com a sua avaliagdo)

1- Discordo 2 — Né&o concordo nem discordo 3 — Concordo

1 2 3
1 Criar “espirito de equipa”.
2 Desenvolver as minhas competéncias

profissionais

3 Integrar na minha pratica docente os conteudos

abordados




4 Identificar eficazmente as necessidades de

aprendizagem dos alunos

5 Expor sem receio as minhas duvidas ou
hesitagdes.

6 Sentir-me mais confiante nas minhas decisdes
didaticas

B - Outros aspetos que considero relevantes na avaliagdo desta formacgéao:

Obrigado



ANEXO 5

PEQUENAS REFLEXOES SOB A FORMA DE COMENTARIOS AO APOIO
TUTORIAL

(parte B dos inquéritos anonimos da CNA (janeiro/2009))

B - Outros aspetos que considero relevantes na avaliagdo desta formacgao:

< “Esta formacdo contribui para um maior contacto entre colegas e,
consequentemente uma maior partilha de experiéncias, métodos de trabalho,

atividades diversas”

< “(...) deu-me a possibilidade de refletir mais, criar novas dindmicas de trabalho
em sala de aula, de o0s meus conhecimentos, motivar mais os meus alunos e

’

envolvé-los mais no processo ensino-aprendizagem.’

< “Alertou-me e, sobretudo, relembrou-me a importdncia de sistematizar contetidos e

refletir sobre a prdtica pedagogica.”

< “Contribui com estratégias e sugestoes para alguns alunos ultrapassarem as

dificuldades sentidas e diagnosticadas.”

< “Promove uma maior consciéncia sobre as minhas necessidades de formagao.
Promove o conhecimento mais explicito/exato/cientifico necessario aos meus

’

alunos.’

)

“Promove a implementagdo de novas estratégias de ensino.’
“Esta acdo melhorou a dindmica na sala de aula.”

“A troca de experiéncias entre formador e formando é sempre uma mais-valia no

’

processo ensino-aprendizagem.’

< “Esta formagdo esta a contribuir para alterar alguns aspetos menos positivos na

’

minha pratica pedagogica ao nivel da Lingua Portuguesa.’

< “Esta formagdo contribui para desenvolver as minhas competéncias profissionais.

Partilhamos muitos materiais e ideias pedagogicas.”

< “E um espaco Otimo para partilharmos experiéncias, duvidas, atividades e

enriquecer assim a nossa pratica pedagogica.”



< “Partilha de ideias e sugestoes de trabalho entre pares. Reflexdo mais profunda da

’

pratica letiva.’

(parte B dos inquéritos anonimos da CNA (avaliacdo final; 2009))

B - Outros aspetos que considero relevantes na avaliagdo desta formagao:

< “O apoio direto em sala de aula foi muito enriquecedor. A partilha de materiais

entre formandos também contribuiu para o sucesso dos alunos.”

< “Criou-se um clima de confianc¢a entre mim e a formadora que permitiu momentos
de dialogo francos, possibilitando assim uma tomada de consciéncia e mudanga de

’

atitudes.”’

< “Aquisi¢do de materiais para melhorar a nossa a¢do em contexto de sala de aula,

’

em prol do sucesso dos nossos alunos.’

< “Considero que na medida em que a formag¢do teve por finalidade o
enriquecimento e a criagdo de ferramentas explicitas para ultrapassar as

dificuldades dos alunos ela foi muito benéfica.”

< “O facto de, sendo uma aula observada, permitir uma distancia¢do da formadora e
isso potenciou uma maior e mais eficaz reflexdo pessoal contribuindo para corrigir

)’

eventuais falhas que, de outra forma, seria mais dificil de detetar.’

< “Embora trabalhosa, foi muito gratificante! Houve espirito de equipa e partilha de

’

ideias e materiais.’

< “Nesta formagdo houve verdadeiramente partilha de conhecimentos e um muito

’

bom ambiente de trabalho.’

< “Contribuiu e contribui para refletir sobre as minhas prdticas. Permite discutir
sobre assuntos importantes (LP) com quem percebe do assunto e isso enriquece o

meu trabalho. Gostei!”

< “Esta ag¢do permite uma constante atualizagdo/desenvolvimento das competéncias

profissionais.”



< “Apreciei bastante o apoio e a relagdo que se estabeleceu entre formadora /
formanda /alunos. Outro aspeto positivo desta formagdo foi o facto de me permitir
fazer reflexoes mais cuidadas e elaboradas das minhas aulas — praticas
pedagogicas -. Penso que planifiquei melhor as minhas aulas, apods estas

reflexoes.”

< “A formacgdo permitiu-nos o contacto com outros colegas e com as prdticas que

cada um aplica em sala de aula. E importante a troca de experiéncias.”

< Foi uma formagdo muito util para a minha prdtica pedagdgica.”



ANEXO 6

REFLEXOES® DOS PORTEFOLIOS DOS FORMANDOS

F\FF: «E muito fécil deixar a rotina entrar nas nossas vidas e permitir que se instale comodamente,
e penso que uma das formas de a combater, em termos profissionais, passa por agitar as
praticas diarias, procurando novos rumos para enriquecer o trabalho, por exemplo, através de
agoes de formacgdo. E nesse sentido, considero que todas as formagoes sdo positivas, se delas

fizermos reflexoes que se adequem a nossa realidade pessoal e profissional.

Esta formagdao do PNEP adquiriu uma importancia acrescida, ndo so porque me acompanhou
ao longo do ano letivo, mas também porque permitiu um trabalho conjunto entre formanda/
alunos/ formadora. Assim, irei orientar este capitulo do Portefolio debrugando-me sobre esses

trés aspetos.

Do ponto de vista da formanda, penso que a formacdo PNEP me “obrigou” a realizar um
trabalho mais minucioso com os alunos, for¢cando-me a dedicar tempo com questoes, que, de
outra forma, seriam abordadas de um modo mais ligeiro. Ndo porque as considerasse de
menor importdancia, mas a pressdo no cumprimento do programa acaba por ser um fator
dispersivo. Os manuais escolares também constituem um fator de pressdo, se por um lado
facilitam o trabalho, em termos de planificagdo e orientagdo, acabam por limitar a nossa
atividade didria. Assim, no seguimento da reflexdo desta formagao, decidi, para o proximo ano
letivo, ndo adoptar manuais nas dreas de Lingua Portuguesa e Estudo do Meio. Os manuais
serdo substituidos por trabalhos produzidos pelos alunos, pelas obras literdarias que a
Biblioteca da Escola possui e por outros instrumentos de trabalho por mim produzidos. Esta
conclusdo tomou forma definitivamente no sabado da sessdo plendria que teve lugar na ESSE
de Lisboa no passado dia 18 de Abril, quando tive oportunidade de assistir aos diversos

wokshops e palestras.

O facto de a formagdo incluir uma forte componente reflexiva sobre o trabalho produzido foi

bastante importante, pois tornava as planificagoes mais faceis e objetivas.

63 , N . ~ .. , .

Os pedacos de texto subtraidos as respetivas reflexdes referem-se a exemplos da atividade pedagdgica em sala de aula
(e/ou enunciados que comprometem o anonimato dos intervenientes/agrupamento), desnecessarios a abordagem que
se pretende levar a cabo.



Também devo referir que muitas vezes senti alguma dificuldade em conciliar esta formagdo
com a atividade profissional, pois foi bastante exigente, ndo so6 em termos de extensdo de
tempo e de carga horaria, mas também em termos de conteudos, ja que abrangia todas as
areas da lingua. Senti que ndo tinha tempo para refletir de forma integradora acerca de todos
os temas abordados nas oficinas temadticas, mas tenho a certeza que esse trabalho serd

realizado/ completado nos proximos anos.

Em relagdo aos alunos, penso apresentarem mais facilidade e autonomia na escrita de textos.
Atualmente, apresentam mais apeténcia para produzir textos, e de acordo com as
particularidades de cada um, sabem aplicar os conteudos trabalhados nas aulas. Revelam
mais autonomia na produg¢do de varios géneros textuais, sabendo adequad-los aos varios

contextos.

Penso também que, estes resultados se irdo prolongar no tempo e muitos dos frutos deste
trabalho ainda estardo por colher. Nesta altura, sinto que procedi de forma correta, ao ter
despendido tantas aulas com os pormenores relativos a produgdo escrita, pois no dia-a-dia,
quando algum aluno apresenta dificuldades na aplicag¢do de determinados conhecimentos,
basta recordar a(s) aula(s) em que foram trabalhados e o apelo a sua memoria faz-se mais

facilmente.

O facto das sessoes preparadas no ambito da formagdo terem procurado abranger um leque de
estratégias mais motivadoras e diversificadas, para abordar matérias que nem sempre colhem
as preferéncias dos alunos, revelou-se muito positiva, pois a participa¢do e interesse dos

mesmos foi visivel e comparativamente maior nas abordagens mais “tradicionais’’.

Os meus alunos apreciaram bastante a presen¢a da formadora na minha sala de aula,

gostaram bastante da professora que os visitava nas tardes de segunda-feira.

O facto da formadora do PNEP fazer um acompanhamento bastante proximo da professora e
dos alunos da turma foi outro dos aspetos positivos desta formagdo, pois permitia em tempo
util corrigir falhas ou habitos, sugerir metodologias ou incentivar a novas praticas. Mesmo em
situagdo de tutoria era frequente a troca de impressoes, entre formadora e formanda, sobre as
reagoes dos alunos propostas. Outro apoio proporcionado pela formadora resultou da
oportunidade que a mesma tinha de observar diretamente os alunos mais problematicos, em
termos de aproveitamento ou comportamento e, portanto, constituir uma ajuda para a
implementag¢do de novas estratégias. Todo este trabalho conjunto so foi possivel porque a

relagdo formadora/ formanda foi muito saudavel, sempre considerei a formadora como uma
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mais-valia para a minha formagdo profissional e pessoal, nunca me sentindo constrangida com

a sua presenca.»

FoMP: «(...) Nao tendo turma, mas tendo um grupo relativamente grande que apoio em contexto sala
de aula (4° ano) por terem caracteristicas muito proprias e necessitarem de maior aten¢do e
ajuda, resolvi insistir em que me deixassem frequentar esta a¢do de formagdo. Interesso-me
muito pela Lingua Portuguesa e hd ja algum tempo que procurava enriquecer os meus

conhecimentos nesta drea.

Sendo assim, desde logo me senti motivada a adesdo ao PNEP, numa tentativa de diversificar

estratégias e atividades para tornar as aulas de Lingua Portuguesa mais motivadoras.

Os objetivos a que me propus ao frequentar esta agdo foram de certa forma alcangados, se
bem que o facto de ser professora do Apoio Socioeducativo e como tal ter que fazer elevado
numero de substitui¢oes quebrou um pouco a continuidade do trabalho com o grupo de 4° ano

no qual apliquei a formagado.

No entanto considero que me muni de ferramentas de trabalho muito valiosas para o futuro,
sendo que me proporcionaram a faculdade de elaborar materiais diversificados, aliciantes e

motivadores para trabalhar os diferentes contetidos da Lingua Portuguesa.

Acima de tudo fez-me refletir sobre o ensino desta area e sobre a importancia da motiva¢ao no

processo de aprendizagem dos alunos.

Os alunos passaram a elaborar textos com maior interesse e motivagdo, sem se aperceberem
que estavam a escrever (algo que rejeitavam inicialmente). Continuam a dar alguns erros, mas

de menor importancia, e conseguem detetar alguns deles na revisdo e melhoramento de textos.

Alguns alunos, curiosamente os menos aplicados inicialmente, tiveram uma notavel evolugdo
no que diz respeito ao interesse e participagdo, sendo que nas aulas de pesquisa e consulta de

Jjornais, revistas e enciclopédias tiveram uma participa¢do muito ativa e de valor.

E de salientar a vital importincia do papel da formadora residente no meu Agrupamento.
Sempre se demonstrou disponivel, prestavel, exigente, conhecedora das temdaticas trabalhadas,

e pronta a dar sugestoes e disponibilizar material pratico e teorico.

Foram decisivas as horas de reflexdo conjunta em que discutimos ideias, atividades, rumos

para cada situag¢do que surgia no nosso dia-a-dia.



Sem duvida aprendi, refleti, cresci. Gostei!»

FsMQ: «De uma forma generalizada a consistente aplicagdo na minha turma dos principios,

metodologias e técnicas abordadas na formag¢do PNEP, ao longo do ano, trouxe resultados de

melhoria consideravel em varios dominios.

O quadro seguinte, resume, de uma forma média, a evolugdo ocorrida na turma, no inicio do

ano (coincidente com o inicio da minha frequéncia da formag¢do PNEP) e os resultados

64

atuais " :
‘ Classificagdo Classificagdo
meédia no inicio média actual
do ano (1-10) (1-10)
| Compreenséo da oralidade 3 8
Compreensdo dos vocabulos lidos 2 7
Expressdo oral de ideias 3 7
Expressédo escrita de ideias 2 6
Riqueza de vocabulério escrito 2 7
Consciéncia Fonologica 3 8

A formagdo trouxe-me uma clarifica¢do da forma mais correta e eficaz de estruturar e orientar

a minha pratica educativa.

Fez-me ter em conta que é extremamente importante definir o que vou avaliar, tendo em
consideragdo os objetivos concretos em fungdo do programa educativo, mas também do perfil

dos alunos que compoem a turma.

A constante e continua atualiza¢do formativa do docente revela-se extremamente relevante,
num contexto de turmas que se encontram com maior frequéncia com graus de

heterogeneidade de conhecimentos frequentemente elevados.

A constante reflexdo perante os casos concretos e especificos existentes em cada turma deve
pois ser um motivo forte para a planificagdo dos conteudos e abordagens pedagogicas seja
disso um reflexo, com as adequagoes mais eficazes e para que a sua implementa¢do no dia-a-

dia seja uma realidade constante.

% Resultados de Maio



A pratica educativa com a correta adesdo a realidade da turma, bem como a constante
monitorizagdo da sua eficdcia face as abordagens pedagogicas utilizadas sdo extremamente

importantes.

O principio base de que as dificuldades na oralidade e na compreensdo oral sdo fatores muito
condicionadores da capacidade de escrita foram também elementos-chave muito presentes ao
longo da formacgado e revelaram-se realidades incontornaveis na pratica pedagogica que tive

oportunidade de exercer ao longo do ano letivo 2008/09.
Sugestdo:

E minha convicgdo e sugestdo, que a formag¢do PNEP seja organizada e direcionada para
grupos de formandos dos mesmos anos do ciclo de ensino, pois dessa forma a rentabilizagdo

da formacgao é, ainda mais, potenciada.

Tal organizagdo da formagdo possibilitaria aos formandos partilharem casos concretos e
partilharem mais eficazmente ‘“‘as melhores prdticas”, bem como realizarem materiais de

apoio em conjunto, com as sinergias da produtividade e criatividade subjacentes.
Consideragoes finais:

A quem de direito fico grata pela oportunidade que tive de frequentar esta excelente formagdo

do PNEP a qual recomendo vivamente a todos os colegas de profissdao.»

F4AR: «O trabalho desenvolvido no ambito da forma¢do PNEP, foi sem duvida um incentivo a
realizacdo de mais atividades relacionadas com a aprendizagem da leitura e da escrita,
organizagdo da sala de aula e no geral de promogdo da leitura, constituindo assim uma mais-

valia para o sucesso dos alunos em todas as outras areas do curriculo.

E de real¢ar que quando nos encontramos envolvidos num projeto ou numa tarefa, tentamos
melhorar as nossas praticas, a nossa maneira de agir e de estar no dia-a-dia. Por outro lado,
muito do sucesso depende da nossa disponibilidade, da nossa vontade e empenho na promogao

de tarefas diversificadas e mais atrativas.

No decurso das nossas aulas, pois entendo que os alunos sdo parte ativa neste processo, tentei
dar continuidade a minha pratica pedagogica, refor¢ando contudo as atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonologica, otimizando conhecimentos e proporcionando aos

alunos contacto direto com material escrito e material livro.



Tendo estado a lecionar uma turma de 1° ano de escolaridade, todo o trabalho desenvolvido
partiu de um grande objetivo do grupo n inicio do ano letivo: aprender a ler e a escrever. Este
grande objetivo transversal e abrangente, foi mediando todos os outros que pelo caminho se

nos propuseram.

Desde inicio que a turma se revelou ativa, com uma participagdo muito agradavel na
constru¢do do conhecimento. Assim a tarefa foi mais facilitada, ndo querendo dizer que todos

se encontravam ao mesmo nivel de predisposi¢do para aprender a ler e a escrever. (...)

O percurso da turma foi assim delineado tendo também a frequéncia da formagdo como mais
um recurso, uma vez que o grupo de docentes partilhava as suas experiéncias pedagogicas e
materiais, tanto nas sessoes presenciais como através do forum da plataforma moodle do
agrupamento. Constituiu um espaco de reflexdo constante e permitiu aprender e aprofundar
conhecimentos para os quais todos nos como docentes precisamos estar sensiveis no decurso

da pratica pedagogica.

Recordo com satisfagdo como a turma foi reagindo a todo o trabalho desenvolvido no ambito

da consciéncia fonologica e da decifragdo.

(...) Este trabalho sistematico (...) foi muito positivo para a turma, permitindo a alguns alunos
comecarem a ler e a escrever muito depressa. E certo que inicialmente surgem muitos erros na
escrita, mas também constatei que os alunos ndo se retraiam, ndo tinham medo de errar e
comegaram a escrever pequenos textos muito cedo. Foi interessante verificar como comegaram
a encadear ideias, a utilizar particulas de ligacdo, muito antes de aplicarem os sinais de

pontuagdo.

(...) Todas as atividades no ambito da formagdo serviram de ponto de partida para mais uma

etapa no percurso de aprendizagem interligando areas curriculares e conhecimentos em geral.

A presenga da formadora na sala de aula durante as sessoes tutoriais, constituiu um incentivo
para os alunos, pois demonstravam mais empenho, mais esforco, tentando superar as
dificuldades e fazendo sempre melhor. O relacionamento estabelecido com a turma foi
bastante agradavel, de proximidade, sendo mais um recurso no decorrer das atividades. Os

alunos solicitavam apoio e sentiam-se a vontade para aprender.

A relagdo estabelecida com a formadora ao longo da formagdo foi bastante enriquecedora,
pois permitiu a troca de saberes e experiéncias materiais e um didalogo constante sobre as

tematicas em estudo. A sua disponibilidade e dindmica de trabalho constituiram um suporte



para a execugdo das atividades, apoiando os formandos sempre que necessario, ao nivel da

planificagdo e ao nivel da reflexdo dos trabalhos desenvolvidos.

Para a turma em geral este percurso de trabalho permitiu uma diversidade de tarefas, uma

aprendizagem mais participada, com estratégias mais abrangentes e transversais. (...)»

FsPS: «Considero que os objetivos que me levaram a inscrever na ag¢do foram alcan¢ados,
conseguimos, eu e os meus alunos, realizar um conjunto de atividades que pela forma como
foram planificadas e reajustadas, tendo em conta a realidade e os interesses da turma,
atingiram o objetivo inicial: interligar as atividades de forma a concretizar e sistematizar

conhecimentos com a convicgdo de que so6 assim o conhecimento toma significado.

Devido a constitui¢do da turma tive ao longo do ano trabalho a duplicar na medida que as
atividades a realizar com o primeiro ano eram sempre muito diferentes e obrigavam a

planificagoes bem diferentes.

Também ndo me foi possivel dar o apoio que os alunos necessitavam durante as atividades,
pois o alternar constante entre a explicagcdo de um trabalho a um ano e posteriormente a outro
impediam-me de acompanhar a execug¢do dos mesmos por parte dos alunos com mais
dificuldade. Ao longo do ano esta sensagdo de estar constantemente dividida entre dois grupos
com interesse e atividades tdo diversas foi frustrante, pois ficou sempre a duvida se realmente
fiz 0 meu melhor e se consegui responder minimamente as necessidades da turma. O mesmo
sentimento ficou em relagdo as atividades do PNEP, serd que se so tivesse um ano de
escolaridade os alunos teriam beneficiado mais? Esta é uma questdo enquanto superiormente
ndo for alterada me vai continuar a perseguir, no entanto uma certeza ficou, fiz o possivel para

chegar a todos na medida das suas dificuldades.

Gostaria também de referir que o facto de a formagdo decorrer durante todo o ano letivo foi
muito desgastante e exigiu da nossa parte uma disponibilidade de tempo e de energias aliados
a muito trabalho de investigagdo, pesquisa, uma preparagdo sistemdtica de aulas e materiais,
que se repercutiram tanto nas prdticas pedagogicas como nos trabalhos dos alunos. O que
acumulado com o trabalho individual e diario dos alunos, o facto de lecionar mais que um ano
de escolaridade, necessitando o primeiro ano de apoio direto e sistemdtico, assim como o
aluno do 4° ano com NEE, a um ano letivo em que houve necessidade de trabalhar em

instalagoes provisorias e sem condigoes e ainda as caracteristicas especificas da maioria do



grupo do 4° ano, fizeram com que ndo houvesse tempo util suficiente para dedicar a estas

atividades tdo motivadoras e uma certeza ficou, é possivel continuar a fazer mais e melhor.

Um aspeto que considero de relevo é a troca de saberes entre colegas com diferentes
experiéncias e percursos na drea do ensino, assim como a plataforma moodle da escola, que
tornaram possivel uma troca constante de materiais e experiéncias. Foram estes os momentos
em que senti que houve aprendizagem, pois a parte prdtica surgia sempre fundamentada com

conceitos teoricos que nem sempre estdo presentes noutras formagoes que realizei.

E de salientar o papel da formadora residente no desenrolar da acdo na dinamizacdo das
sessoes de grupo, na disponibilidade com que nos apoiou tanto na prepara¢do das aulas e nas
reflexoes, como na forma com que se envolveu com a turma e permitiu que de uma forma
natural os alunos aceitassem a sua ajuda, e sentissem a sua auséncia quando deixaram de se
realizar as sessoes tutoriais. Sendo ainda muito positivo todo o material que colocou a nossa

disposigdo.

No entanto ndo posso de deixar de referir que o facto das sessoes de grupo ocorrerem (quase)
todas as quartas feiras, o que juntando ao horario letivo com dois tempos de apoio ao estudo

sobrecarregaram muito o horario semanal o que se tornou muito cansativo e desgastante.

Considero o facto de todos os colegas da escola participarem na formagado foi um dos motivos
impulsionadores do sucesso da mesma, em virtude de todos sentirmos necessidade de partilhar
trabalhos e experiéncias, e o entusiasmo dos alunos foi bem diferente se comparada com

outras formagoes que so envolvam uma turma.

Saliento pois que apesar dos aspetos desfavoraveis que referi a realiza¢do da Formagado foi
verdadeiramente motivadora, pela experiéncia, pelo enriquecimento pessoal que me
proporcionou, pelo ambiente de trabalho que se criou entre colegas e formadora e pelos

conhecimentos que adquiri.

Mas de tudo o que guardo, o melhor foi a satisfacdo e empenhos transmitidos pelos alunos
durante a realizagdo das atividades e o progresso nos resultados dos seus trabalhos que

revelam o nivel das suas aquisigoes.»

FsJC: «Os objetivos que me propus alcangar com a frequéncia nesta formagdo, melhorar a
compreensado leitora de textos e a produgdo textual dos meus alunos, penso que foi conseguido,

devido as atividades e estratégias utilizadas na dinamizagdo da leitura e da escrita.



Os conhecimentos adquiridos na formagdo sdo uma boa ferramenta, a partir deles poderei
elaborar materiais diversificados, planificar atividades que tornem mais aliciantes as areas da
Lingua Portuguesa, a utilizar nas minhas praticas e deste modo facilitar o processo de

aprendizagem dos alunos.

Fez-me repensar, refletir e reformular a minha pratica pedagogica no ensino da lingua.
Adquiri conhecimentos, relembrei outros e consegui, de forma mais sistematizada, utilizar as
informagoes e estratégias mais adequadas/eficazes nas prdticas diarias. Isso originou
mudangas, algumas ainda lentas para o que eu gostaria (!), mas elas foram e vdo aparecendo

todos os dias.

Os alunos, nomeadamente aqueles que revelavam mais dificuldades na expressdo escrita e
compreensdo de textos, elaboraram textos com espontaneidade, com maior vontade e
motivagdo. Na escrita continuam a dar erros, penso que deveria ter trabalhado mais essa

lacuna que descurei um pouco.

Ao longo das atividades que proporcionei, constatei que mais leitura implica necessariamente
a aquisi¢do de um mais vocabulario mais rico e alargado, logo uma melhor expressdo oral e

consequentemente mais criatividade na escrita.

Em relagdo a formagdo nas sessoes de planificacdao/ reflexdo, o trabalho realizado foi
importante e enriquecedor, adquiri conhecimentos, houve troca de experiéncias e saberes
sobre praticas pedagogicas dos diferentes professores desta formagdo, foi bastante benéfico a
nivel profissional. A nivel pessoal, foi dificil, exigiu muita dedicag¢ado, trabalho de investigagado,
planificagdo, reflexdo... enfim ocupou-me muito tempo, sinto-me muito cansada, mas penso
que valeu a pena, pois refletiu-se nas minhas praticas pedagogicas e consequentemente nos

alunos.

Cabe ao professor fazer com que os seus alunos desenvolvam as suas capacidades, para isso
tera deve proporcionar tarefas aliciantes e motivadoras, através de estratégias diversificadas

que motivem as aprendizagens.»

F;MM: «Quando me inscrevi nesta agdo de formagdo ja sabia das suas potencialidades:
- Porque organizei o processo de candidatura ao PNEP (...);

- Porque conhego pessoal e profissionalmente a colega/formadora, o que me oferecia a

garantia de qualidade.



Por isso, o meu grande objetivo foi o de melhorar as minhas competéncias ao nivel da pratica
pedagogica do ensino da lingua. Apesar da formagdo e informagdo recebidas, considero que a
minha forma de estar nesta profissdo, que abracei ha mais de 2 décadas, exige-me um esforgo
de atualiza¢do permanente e, por conseguinte, acho que devo participar no 2.° ano65 de
formacgdo a fim de aprofundar o meu conhecimento e sobre a importdncia da consciéncia

fonoldgica na aprendizagem e dominio da leitura e da escrita.

Atendendo a que estive durante algum tempo sem turma e que, no proximo ano letivo, irei
lecionar uma turma no Agrupamento (...), considero que os conhecimentos transmitidos e as
ideias partilhadas promoveram em mim uma maior capacidade para o uso de estratégias e
metodologias mais dindmicas e mais diversificadas no sentido da sistematiza¢do de conteudos
fundamentais para o desenvolvimento dos alunos, como bons falantes, bons leitores e bons

escritores.

A formagao continua PNEP exige da nossa parte esforg¢o e uma atitude reflexiva do exercicio
da profissdo docentes... mas ndo pode ser de outra maneira. De facto, cada vez mais se torna
evidente que, hoje, ndo é possivel ser professor sem refletir sobre a sua pratica, sem
sistematiza¢do dos conteudos a abordar com os alunos, sem atualizagdo das competéncias
cientificas, quer ao nivel das didaticas, quer ao nivel da fundamentagdo teorica das opgoes

metodologicas utilizadas.

Tentei aprofundar os meus conhecimentos sobre o desenvolvimento da consciéncia fonologica

e a sua importancia na aprendizagem segura da leitura e da escrita.

Na realidade, pude constatar que a consciéncia fonologica so se promove se, ao nivel do

professor, estiverem reunidas algumas condigoes:

a) Habitos de trabalho colaborativo com outros colegas (partilha de materiais na plataforma
moodle do Agrupamento, sessoes individuais de reflexdo e planificagcdo com a formadora

residente e com a professora titular de turma);

b) Habitos de reflexdo sobre as praticas (reflexdo com a formadora e com a professora titular

de turma sobre as sessoes tutoriais),

c¢) Habitos de leitura com vista ao aumento das competéncias profissionais ao nivel das
competéncias cientificas (leituras das brochuras PNEP, das apresentagdes em PowerPoint

fornecidas pela formadora e de outros livros e textos sugeridos durante a formag&o);

% No 29 ano da implementagdo do PNEP no agrupamento (ndo no PNEP A2)



d) Habitos de avaliagdo sistematica (as reflexoes sobre a pratica e a avaliagdo dos trabalhos
desenvolvidos pelos alunos possibilitam uma monitorizagdo constante no sentido de

garantir o sucesso das aprendizagens dos alunos),

e) Capacidade criativa para diversificar as atividades (a diversidade de propostas de
atividades e de estratégias possibilita a fuga a rotina, primeiro passo para aumentar a

motivag¢do dos alunos face a escola).

Como alguns colegas, no final de um processo, sou levado a pensar que poderia aproveitar
melhor esta oportunidade formativa. Contudo, acho que colaborei leal e assertivamente, tanto
com a formadora, como com os restantes colegas, tendo sempre em vista o sucesso desta
formagdo PNEP, ndo apenas do meu ponto de vista como no dos outros formandos e, também,

no interesse do sucesso escolar dos alunos.

Apesar disso, tentei corresponder a solicitagdo da formadora residente, através da
dinamiza¢do de uma sessdo sobre a utilizagdo das TIC na aprendizagem da lingua,
nomeadamente a ferramenta Photo Story 3 da Microsoft. Tal como afirmo em “O meu porta-
folio”, no documento que elaborei para o efeito, esta ferramenta TIC permite a partir de um
conjunto de imagens, fazer um video, adicionando som (musicas ou narragdo por voz

recorrendo ao microfone) e movimento (transigoes e efeitos).

Para terminar tenho apenas a referir que uma das questoes que, para mim, foi de mais dificil
aceitagdo foi a necessidade de fazer uma planifica¢do diaria das atividades. Confesso que,
normal e regularmente, faco uma planificagdo semanal; contudo, depois da reflexdo tida com
a formadora residente, cheguei a conclusdo de que so a planificagdo diaria permite a defini¢do
clara e sistematica de objetivos e conteudos a trabalhar com os alunos e, depois, uma reflexdo
sobre a prdatica com vista a reformulagdo/ajustamento de procedimentos, estratégias,
atividade, materiais na aula seguinte. Assim, peguei numa proposta da formadora e elaborei
uma estrutura para fazer a Planificagdo Didria, tendo sempre em conta a respetiva sequéncia
didatica, a qual descobri ser também de suma importancia para o desenvolvimento das

competéncias.

Chego ao fim de consciéncia tranquila pelo dever cumprido, o que ndo significa que ndo esteja

consciente de que é sempre possivel fazer-se mais e melhor.



FsMG: «Durante esta ag¢do de formagdo continua PNEP - Programa Nacional de Ensino do
Portugués tive a oportunidade de melhorar as aprendizagens dos meus alunos na area da

Lingua Portuguesa e atualizar os meus conhecimentos e metodologias no ensino da Lingua.

Os meus alunos melhoraram as suas aprendizagens ao nivel da compreensdo da leitura,
melhorando significativamente a capacidade de descodificar um texto escrito, extrair dele a
informagdo e construir o conhecimento. As atividades de compreensdo leitora e as técnicas
aplicadas foram muito importantes para desenvolver a fluéncia na leitura e despertar o
interesse pelos temas/conteudos abordados. Os meus alunos aprenderam a ouvir, observar e a

refletir a lingua.

Eu, como docente, procurei modificar as minhas praticas no ensino da Lingua Portuguesa.
Passei a dar importancia a planificagdo, fazendo sequéncias de aulas, ndo esquecendo os
objetivos e competéncias a desenvolver com os meus alunos. Utilizei uma metodologia
sistematica de forma a incutir nos meus alunos organizag¢do e coeréncia na abordagem dos

temas/conteudos.

O balango que fago desta experiéncia é positivo e gratificante. Apesar de ter sido com enorme
esforco diario, mas com muito empenho e satisfacao que desenvolvi este portefolio no ambito
da agdo de formagdo continua PNEP - Programa Nacional de Ensino do Portugués. Considero
também que esta formagdo foi bastante enriquecedora e ao mesmo tempo o impulsionar para a

continua¢do da minha formagdo no Ensino do Portugués.

Para finalizar quero manifestar o meu sincero agradecimento a formadora residente pela
forma profissional como nos orientou ao longo da formagdao e sua disponibilidade. Ndo
podendo esquecer agradecer também a todos os outros formandos pelo excelente ambiente de

trabalho e partilha de experiéncias.»

FoCN: «Foi a primeira vez que trabalhei com alunos de 1° ano. Quando tinha oportunidade de
escolha nas escolas onde ficava colocada, preferia sempre alunos de outros anos de ensino,
pois considerava que, talvez por ser professora do 2° ciclo, ndo era um grau de ensino onde me

sentisse muito segura. Foi também por esse motivo, que decidi inscrever-me na turma do

PNEP este ano.

Ao longo deste ano letivo e frequentando as sessoes do PNEP, modifiquei um pouco o modo de
lecionar e de planificar as minhas aulas. Passei a dar mais relevancia a oralidade e ao

desenvolvimento da consciéncia das palavras. Notei que as minhas aulas se tornaram mais
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diversificadas e atrativas. Os alunos mostraram sempre muito interesse e ao nivel das

aprendizagens tornaram-se mais seguros e confiantes das suas capacidades.

Com este tipo de atividades pareceu-me que os alunos aprendiam a sua lingua materna
brincando. Com este tipo de atividades fugi um pouco a rotina que por vezes os professores
caem ao ensinarem de forma tdo tradicional. Os alunos aprenderam palavras novas, usavam e
decoravam casos de leitura que ainda ndo tinham tido oportunidade de estudar, pois estavam
mais a frente na minha planificacdo. Foi muito gratificante quando alguns dos meus alunos
comegavam a ler palavras mais complexas, porque faziam comparagdes e associagoes com
palavras que estudaram nas aulas “que aprendi a planificar” com a a¢do de formagdo do

PNEP.

Ao longo deste percurso, as aprendizagens ndo se efetuaram so ao nivel dos alunos, com a
descoberta de lingua, de leitura e de escrita; eu propria como docente, passei a refletir mais
sobre o processo de ensino. Passei a dar mais importdncia a planificagdo e a ndo perder de
vista os objetivos nem as competéncias que teria de desenvolver nos meus alunos. Toda a
sequéncia das aulas e a elabora¢do dos materiais passaram a ter um proposito prolongado no
tempo e a verdade é que os alunos ndo aprendem o que ndo lhes for ensinado de forma

organizada, coerente e sistematica.

Pude observar que os alunos descobriam novas palavras, o que revela que eles participaram e
também criaram o seu proprio ensino. Aprenderam a ouvir, observar e a refletir a lingua, o
que lhes da um consideravel avango e autonomia se os compararmos aos que aprendem

papagueando” um p e um a, pd, um p e um e pé..."

Foi uma agdao muito trabalhosa, mas com resultados muito gratificantes.»

FioPR: «Quando me decidi a concretizar este projeto, perante uma sala de aula de contexto
multicultural, de condig¢do imigrante recente, procurei respeitar duas linhas de agdo: prazer
na execug¢do e eficdacia nos resultados. Eram visiveis ndo so fragilidades e caréncias de
competéncias no dominio da oralidade como também desconhecimento da cultura da
sociedade recetora. Deveria procurar uma tematica abrangente que contemplasse e motivasse
todas as criangas e que simultaneamente me permitisse prosseguir os meus objetivos. Dai ter
optado pela exploragcdao/ reinvengdo dos Contos Tradicionais que proporcionavam a
exploragdo do imagindrio infantil, funcionando para alguns como uma ponte para os seus

paises de origem.



Desde o inicio, o projeto despertou grande entusiasmo nos alunos que aderiram
espontaneamente. Ndo se sentiram envergonhados ou inibidos. Encantava-os o protagonismo e
a possibilidade de intervir e de interagir. Simultaneamente promovia-se a oralidade e, sem
constrangimentos, a sua inser¢do no coletivo. As novas tecnologias, que dominavam melhor do
que a linguagem, constituiram ferramenta essencial. Os videos, produto das unidades
didaticas, foram publicados na Plataforma (Internet) e facultados a toda a comunidade
educativa. Foi assim possivel, da parte dos intervenientes, acompanhar o processo, expressar

pontos de vista, corrigir e aperfei¢oar. Superamos as nossas proprias expectativas.

Recebemos louvores de diversas institui¢oes, de colegas e de pais, radiantes com a satisfagdo
dos filhos. E também eu, como mero agente facilitador na implementagdo do Programa PNEP,

me senti gratificado.»

F11IC: «Sinto que a experiéncia de trabalho em sequéncia foi muitissimo interessante, na medida em
que os alunos ficavam presos a sala de aula, ndao queriam parar de trabalhar, de aprender, de
se aperfeicoar, de fazer mais e melhor. Por outro lado, sinto que a existéncia de um fio
condutor nas aulas ajuda os alunos a serem mais organizados e metodicos em todas as outras

tarefas que tém de realizar.

(...) Fazendo uma avalia¢do do meu proprio trabalho encontro uma evolugdo significativa do
mesmo, ndo so em termos de qualidade dos materiais elaborados (planificagoes, fichas,
cartazes, jogos, etc.), mas também na forma de estar na/com a profissao — valoriza¢do do que
realmente interessa, organiza¢do da sala de aula, relacionamento com os alunos, métodos e
estratégias educativas, por exemplo. Passei a planear as aulas com uma perspetiva diferente:
mais interessantes, mais coerentes e mais sequenciais, tendo como base as orientagoes desta
formacgdo. Quando planifico as aulas tento que tudo seja realizado da melhor forma possivel.
No entanto, apos a experimentagdo e reflexdo, verifico que ha sempre pormenores que podem
ser melhorados. Este exercicio de introspegdo e reflexdo sobre as aulas comegou a tornar-se
uma prdtica diaria na minha vida profissional e, assim, tenho vindo a aperfeicoar
progressivamente o meu trabalho. Tenho agora mais e maior no¢do das minhas dificuldades e
falhas, mas tenho também a oportunidade de me aperfeicoar e de me corrigir melhorando a

agdo pedagogica. Sinto-me pois mais forte e determinada ao nivel profissional.

(...) Nao posso deixar de referir-me a minha formadora que foi um elemento fundamental em

todo este processo. Esteve sempre presente como orientadora e colega, apoiando-me,
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incentivando-me e dando-me sugestoes nos momentos de alguma dificuldade, mas também
partilhando das minhas muitas alegrias e sucesso profissional. Conseguimos manter um
espirito de colaboragdo, mas sempre sem esquecer o nosso grande objetivo — o de aperfeicoar
a minha pratica pedagogica. O seu contributo para este exercicio de reflexdo foi muito valioso,
proporcionando-me a oportunidade de me desenvolver, tornando-me progressivamente mais

consciente, mais responsavel, mais critica do meu proprio trabalho, mais reflexiva. »

F2RP: «Ao inscrever-me na agdo de formagdo continua PNEP, tive a inten¢do de me informar e
tentar melhorar a pratica pedagogica, no sentido de tornar mais apelativas as aulas de lingua

portuguesa dado que é por norma uma das dreas em que os alunos revelam maior dificuldade.

Com a frequéncia nesta formagdo pretendi melhorar os niveis de compreensdo da leitura e de
expressdo oral e escrita, através da modificagdo das minhas praticas pedagogicas do ensino

da lingua.

E certo que continuam a persistir algumas dividas, mas fica-me a certeza de que dentro dos
conhecimentos que adquiri, passei a reunir alguma informagdo preciosa, da qual fago uso no
dia-a-dia do exercicio das minhas funcoes docentes e que me tem servido para alterar a
determinados niveis a minha postura perante situagoes ocorridas na minha vida profissional,

com as mais favordveis e produtivas consequéncias.

Considero que os conhecimentos transmitidos e as ideias partilhadas promoveram um maior
dinamismo nas minhas aulas, o que se manifestou na forma como os alunos passaram a

participar nas atividades propostas, com maior motivagdo e empenho.

A formagado continua PNEP, pelas suas caracteristicas, exigiu, ao longo do ano letivo e por
parte dos formandos, muita dedicagdo, muito trabalho de investiga¢do e pesquisa, prepara¢do
de aulas e materiais, consulta de livros, fotocdpias facultadas e materiais em suporte
informatico, elaborag¢do de programacdo e planificagdo, sumarios, reflexoes..., mas so assim
foi possivel a obtengdo de resultados, nas praticas pedagogicas dos docentes e

consequentemente nos alunos.

Confirmei também, através das atividades que realizei e dos conhecimentos que adquiri, que
mais leitura implica diretamente um leque vocabular mais rico, uma melhor oralidade e por

consequéncia uma expressdo escrita muito mais desenvolvida.



No entanto e pela minha ja longa experiéncia com criangas penso que também hd uma
capacidade inata na aprendizagem da leitura que leva a leitores que desfrutam amplamente da

leitura e aqueles para os quais a leitura é um mero instrumento do dia-a-dia.

Como profissionais de educagdo, cada vez mais sentimos a necessidade de tornar propicio aos
nossos alunos, o acesso a todas as formas de comunicagdo, facultando-lhes a

interdisciplinaridade.

Através de mecanismos e estratégias diversificadas, a crian¢a consegue mais facilmente
compreender, todas as mensagens que lhe sdo transmitidas e assim, alargar o seu poder

criativo e imaginario, contribuindo para o seu éxito escolar e educativo.

Esta formag¢do também foi muito importante para mim pois permitiu uma troca de
experiéncias, de angustias e de companheirismo por parte de todo o grupo que se revelam

fundamentais.

Termino transcrevendo uma frase de Mario Quintena, “Os verdadeiros analfabetos sdo os que

aprendem a ler e ndo leem!”. »

Fi3:MJ: «Numa sociedade de cultura escrita como aquela onde nos inserimos, a leitura é essencial

para “que os individuos mantenham a capacidade de formar as suas opinioes e apreciagoes”

(Bloom, 2001).

Ao iniciar a ag¢do de formag¢do PNEP, era minha intengdo tentar melhorar alguns dos
problemas com que normalmente me debato, dentro da sala de aula, no que diz respeito a
aprendizagem da Lingua materna. Com uma turma onde os ritmos de trabalho divergem tanto,
onde a concentragdo ndo ¢ uma atitude usada regularmente, é normal aparecerem mais
dificuldades. No caso da lingua portuguesa bastante especificas. Dificuldades de construgao

de textos / ortografia, falta de ideias, de organiza¢do das mesmas, pouco gosto pela leitura.

Esta formagdo era sem duvida e, pelas suas caracteristicas, o ponto de partida para novas

experiéncias, no sentido de colmatar as lacunas existentes.

Foi necessdria muita dedica¢do da minha parte, muito trabalho de pesquisa e investigagdo,
constru¢do de novos materiais, preparac¢do mais detalhada de aulas, ... e, acima de tudo,

reflexdo. Tanto em conjunto como individual foi bastante benéfica.

Logicamente, que continuam a persistir duvidas, mas pelo menos fico com a certeza de que

adquiri novos instrumentos de trabalho, que futuramente me serdo muito uteis.



Confirmei também que ndo existem receitas, no entanto, devemos sempre tentar atualizarmo-
nos, investigando, refletindo sobre os percursos e sobre o modo como estamos a conseguir ou

ndo chegar aos nossos alunos e se as estratégias utilizadas sdo as melhores.

(...) Cabe-nos a nos, professores, ser o ponto de referéncia, da apresentagdo aos alunos de
estratégias para que estes consigam trabalhar e desenvolver as competéncias necessarias para

se tornarem num leitor literario.»

F14CS: «No decorrer das sessoes temdaticas da formagdo, penso que as mesmas contribuiram para
que pudesse aprofundar os meus conhecimentos no ensino do Portugués, bem como tentar

melhorar a pratica pedagogica junto dos meus alunos.

Considero igualmente importante e enriquecedor, o trabalho realizado nas sessoes de
planificagdo/ reflexdo, onde se teve por base as necessidades das turmas em questdo, onde
cada professor planificou atividades adequadas a sua turma e, posteriormente, com a
formadora e com os colegas se refletiu sobre a sua pertinéncia e aprendizagens, tanto para os
alunos, como para o professor. E de referir que, sempre que possivel, se procurou criar um fio
condutor comum a todos, onde posteriormente, cada professor trabalharia com a sua turma e

exploraria da melhor forma esse tema ou atividade.

Penso que todas as atividades desenvolvidas foram muito importantes e relevantes. Ao serem
trabalhadas varias tematicas, quer de leitura ou de escrita, ao longo das sessoes tutoriais e
ndo so, fomentou nos alunos um maior gosto pela leitura de livros, contribuindo para que
todos, principalmente os mais novos do 1° ano, criassem um maior estimulo para a pratica da

leitura e da escrita.

Em sintese, tenho a referir que achei todos os encontros, nomeadamente as oficinas de
formacgdo, reflexoes e planificagoes, bastante interessantes, visto que houve troca de
experiéncias e saberes das praticas pedagogicas de cada professor, o que permitiu um maior

enriquecimento, tanto a nivel pessoal, como profissional.

As criangas, em todas as atividades, mostraram-se motivadas e interessadas e beneficiaram

com as mesmas em variados aspetos.

Penso que os objetivos desta formagdo foram claramente atingidos. Os conteudos explorados
foram muito bem apresentados e tratados pela formadora residente e acompanhou igualmente

muito bem todos os trabalhos que propos e foram desenvolvidos.



Relativamente ao impacto da formagdo, permitiu:
Troca de experiéncias e partilha de materiais;
Desenvolver as minhas competéncias profissionais,

Desenvolver nos alunos competéncias comunicativas que se refletiram no gosto e no prazer da

leitura;

Integrar na minha pratica docente os conteudos abordados,
Sentir-me mais confiante nas minhas decisoes didaticas,
Utilizar as TIC na sala de aula.

Junto dos alunos, esta formagdo potenciou aprendizagens mais organizadas, sistematizadas e
seguras ao mesmo tempo que os levou a pensar a lingua, tomar consciéncia da constru¢do dos
seus proprios saberes. Por outro lado, ensinou-os a participar no processo de ensino-

aprendizagem e de monitorizag¢do do seu proprio trabalho.»

FisDV: «As tematicas abordadas contribuiram em muito na minha pratica pedagogica. Deve-se,
principalmente, a confirmagao de algumas estratégias ja aplicadas e de outras desejadas, para
organizagdo do processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa. Contudo a tematica
“Relagdo entre o oral e o escrito” permitiu-me explorar, com muito mais qualidade, os niveis
de ensino que leciono. As estratégias e atividades, por mim aplicadas, baseadas na tematica da

compreensado leitora permitiram, também, desenvolver muitas competéncias nos alunos.

Como reflexdo final, saliento o facto de ter sentido muitas dificuldades em “absorver” tantos

conteudos e consequentemente a aplica¢do dos mesmos na minha pratica pedagogica.

Sinto que ainda tenho muito trabalho a realizar, para ser minimamente correto na aplica¢do
do essencial do que foi aprendido. Contudo foi muito importante para a minha vida

profissional.

Considero também que o contributo da formadora residente foi muito positivo nas varias

vertentes, tais como:
Vertente cientifica — tendo revelado uma capacidade de conhecimento e partilha muito boa.

Vertente de critica — uma critica concreta e construtiva, assente numa grande capacidade de

ajuda e com o objetivo de tornar as nossas praticas interessantes sem um peso excessivo.



